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Osrednji namen diplomske naloge je ugotoviti v kolikšni meri visokošolski učitelji, ki 
poučujejo na visokošolskih zavodih v okviru Univerze v Ljubljani, pri svojem 
pedagoškem delu uporabljajo spletno učilnico, kakšna je stopnja sprejemanja sodobne 
informacijsko-komunikacije tehnologije, ki je namenjena izobraževanju ter kakšne 
priložnosti ponuja spletna učilnica pri udejanjanju kompleksnih socialnih in kognitivnih 
dimenzij pedagoškega procesa.  
V teoretičnem delu diplomske naloge opredelimo koncept informacijske družbe ter 
različne poglede na vpliv sodobne informacijsko-komunikacijske tehnologije na 
družbo. E-izobraževanje kot razširjeno obliko izobraževanja umestimo v kontekst 
informacijske družbe in opredelimo njegove značilnosti ter vlogo tutorja v njem. S 
pomočjo teoretičnega modela skupnosti raziskovanja predstavimo pedagoške vidike 
e-izobraževanja, iz katerih izhajamo pri raziskovanju te oblike izobraževanja. V tretjem 
delu predstavimo teorije sprejemanja in uporabe tehnologije, na katerih temelji enotna 
teorija sprejemanja in uporabe tehnologije UTAUT.  
V empiričnem delu preverjamo ustreznost postavljenega teoretičnega modela in 
predstavljamo modificirano različico strukturnega modela, ki zanesljivo pojasnjuje 
vedenje proučevane populacije pri uporabi spletne učilnice. Ugotavljamo, da igra pri 
sprejemanju spletne učilnice s strani visokošolskih učiteljev ključno vlogo ožje socialno 
okolje, vezano na delovno mesto, sama izpeljava učnega procesa v virtualnem okolju 
pa je v največji meri odvisna od značilnosti orodja oziroma zaznane koristnosti 
uporabe.  
 
Ključne besede: informacijska družba, e-izobraževanje, spletno učno okolje, enotna 
teorija sprejemanja in uporabe tehnologije, skupnost raziskovanja, modeliranje 








Title: Acceptance and use of information-communication technology by university 
academic staff at University of Ljubljana 
The main purpose of the diploma thesis is to determine the extent to which university 
teachers, who teach at higher education institutions within the University of Ljubljana, 
use the virtual classroom in their pedagogical work, what is the level of acceptance of 
modern information-communication technology which is aimed at education, and what 
opportunities the virtual classroom offers in the realization of complex social and 
cognitive dimensions of the teaching process. 
In the theoretical part of the diploma thesis we define the concept of information society 
and different views on the impact of modern information-communication technologies 
on society. E-Learning as a widespread form of education is placed in context of the 
information society, and is defined by its characteristics and the role of the tutor in it. 
Using the theoretical framework of the community of inquiry we present pedagogical 
aspects of e-learning, from which we derive the exploration of this form of education. 
In the third part we present the theories of acceptance and use of technology, on which 
the unified theory of acceptance and use of technology UTAUT is based on. 
In the empirical part the adequacy of the theoretical model is verified, and the modified 
version of the structural model that reliably explains the behavior of the studied 
population by the use of virtual classroom is presented. We find that the crucial factor 
for acceptance of the virtual classroom by university teachers is the immediate social 
environment, linked to the workplace, but the derivation of the learning process in a 
virtual environment itself is largely dependent on the characteristics of the tools and 
the perceived usefulness of the application. 
 
Keywords: information society, e-learning, virtual learning environment, The unified 







Razvoj tehnologije in njena razširjena raba v zadnjih desetletjih je pomembno 
zaznamovala družbena dogajanja, ki so povzročila hiter družbeni napredek, s tem pa 
tudi družbene spremembe. Eno izmed področij, ki je s prihodom tehnologije doživelo 
pomembne spremembe na institucionalni ravni, je izobraževanje, ki se je s pojavom e-
izobraževanja kot sodobno različico študija na daljavo, nedvomno začelo spreminjati v 
smeri večje fleksibilizacije in demokratizacije učnega procesa.  
Pogled na poučevanje s pomočjo informacijsko-komunikacijske tehnologije je 
najpogosteje zaznamovan s prepričanjem o determiniranosti človekovega vedenja s 
strani tehnologije. Ker je pomembno misliti pozicijo posameznika na relaciji tehnologija 
– družba, je v prvem delu teoretičnega dela diplomske naloge predstavljena 
informacijska družba kot potencialno drugačna družbena ureditev od predhodnih in 
pozicija posameznika v njej. Ker pa se pričujoča diplomska naloga ukvarja s 
sprejemanjem in uporabo informacijsko-komunikacijske tehnologije, ki se uporablja na 
področju e-izobraževanja med visokošolskimi profesorji, ki poučujejo na fakultetah, ki 
so članice Univerze v Ljubljani, smo v drugem delu predstavili značilnosti e-
izobraževanja, pri čemer izhajamo iz predpostavke, da se le-to zmeraj odvija v 
konkretni družbi in je zato družbeno pogojeno; ker pa je osnovna značilnost e-
izobraževanja, da za svojo izvedbo uporablja IKT, zato tudi slednje vzvratno vplivajo 
nanj, so predstavljeni različni pogledi na e-izobraževanje in vlogo tutorja v njem.  
Ker je visokošolski prostor tisti, ki lahko v največji meri izkoristi priložnosti, ki jih ponuja 
e-izobraževanje, se v empiričnem delu posvetimo obstoječemu uresničevanju tega 
potenciala pri članicah UL ter možnostim za nadaljnje uresničevanje. V empiričnem 
delu tako analiziramo rezultate raziskave, za katero smo pridobili podatke s 
standardiziranim vprašalnikom, ki temelji na enotni teoriji sprejemanja in uporabe 
tehnologije – UTAUT, ter preverjamo stopnjo sprejemanja in uporabe IKT na 
preučevani populaciji. Model UTAUT je široko uporaben standardizirani model, 
namenjen napovedovanju uporabe določene tehnologije, a ker bi bilo preveč 
poenostavljeno iz pogostosti uporabe izobraževalne IKT sklepati na dejanske 
izobraževalne učinke, model dopolnimo z učinki uporabe tehnologije na e-
izobraževanje po konceptualnem modelu skupnosti raziskovanja. Slednja uporabi IKT 




in socialne dimenzije poučevanja v virtualnem prostoru. Gre namreč za to, da virtualni 
učni prostor poleg vseh priložnosti, ki jih ponuja, prinaša tudi določene ovire v 
komunikacijskem procesu, ki še v največji meri negativno vplivajo na socialni vidik 
pedagoškega procesa. Iz tega razloga se pri raziskovanju e-izobraževanja vse 
pogosteje daje poudarek socialnim učinkom te oblike izobraževanja.  
Ker je razpoložljivih IKT, ki se lahko uporabljajo v izobraževalne namene nepregledno 
veliko, se v raziskavi osredotočimo le na spletno učilnico kot IKT, primarno zasnovano 






I. TEORETIČNI DEL 
1. INFORMACIJSKA DRUŽBA 
S pojmom informacijske družbe se opisuje globalna družbena dogajanja zadnjega pol 
stoletja, ki so jih zaznamovale informacijske tehnologije, predvsem njihova množična 
uporaba, ki je ustvarila široko polje novih znanj, katere so sicer pripeljale do hitrega 
družbenega napredka, hkrati pa so ustvarile nove, globalne družbene konflikte (Pivec 
2004). Koncept informacijske družbe ima različna poimenovanja in različne teoretične 
pristope k obravnavi temeljnega predmeta. Teorije, ki informacijske družbe ne vidijo 
kot nov način družbene ureditve, obravnavajo družbena razmerja kot enaka tistim v 
industrijski družbi. Teorije, ki informacijsko družbo vidijo v luči nove družbene ureditve, 
pa njen razvoj naslonijo na industrijsko družbo, hkrati pa za osnovni gradnik 
informacijske družbe postavljajo razširjanje informacij s pomočjo informacijske 
tehnologije. Teorije informacijske družbe so tako teorije razvoja družbe.  
1.1. Opredelitev informacijske družbe 
Kot izpostavi Webster (2002) je informacijska družba po mnenju teoretikov, ki se z le-
to ukvarjajo, prinesla nov tip družbene ureditve, ki se od prejšnjih razlikuje po 
tehnološki, ekonomski, poklicni, prostorski in kulturni dimenziji. Sam (prav tam) je do 
teze o nastanku novega tipa družbene ureditve zadržan, saj kot pravi nove tehnologije 
res spremenijo družbena razmerja, predvsem v smislu dojemanja sebstva, vendar pa 
ne spremenijo kapitalistične družbene usmeritve, ki stremi k akumulaciji ekonomskega, 
političnega in kulturnega kapitala.  
Tehnološko dimenzijo, ki bi naj opredeljevala novo družbeno ureditev, Webster (prav 
tam, str. 9) opiše kot »najbolj vidne indikatorje novega časa«, ki so prav zaradi svoje 
vidljivosti povzročili poenostavljeno sklepanje na novo družbeno ureditev. Spremembo 
na področju poklicev Bell (1973) opiše kot zmanjševanje manualnih poklicev na eni in 
porast storitvene dejavnosti na drugi zaradi nadomeščanja manualnega dela s strani 
tehnologije. Hitra širitev tehnologije in njena množična uporaba sta povzročili rast 
ekonomske vrednosti informacijske industrije, s tem pa spremenili razmerja v 
ustvarjenem bruto domačem proizvodu (BDP), kar je znanstvenike (v Webster 2002) 
pripeljalo do zaključka, da živimo v industrijski družbi, saj informacijska industrija 




nedvomno spremenila družbeno organiziranost, saj smo v globalnem smislu postali 
mrežna skupnost, ki je spremenila naše dojemanje časa in prostora (Castells 2000). 
Nenazadnje pa je tudi porast informacij v obtoku spremenil družbeno ureditev z vidika 
kulture, hkrati pa je tudi pojav virtualne resničnosti in simuliranega sveta spremenil 
dojemanje sebe in drugih (Webster 2002). 
Bell (1973) vidi informacijsko dobo kot ključni dejavnik post-industrijske družbe. 
Slednja je torej družba, ki se organizira okoli znanja z namenom nadzora in upravljanja 
s spremembami v družbi. Zanj imata znanje in informacija osrednjo vlogo v post-
industrijski družbi. Znanje opredeli kot »organiziran niz dejstev ali idej, ki temeljijo na 
razumni presoji ali rezultatu preizkusa, drugim pa so posredovani skozi nek 
komunikacijski posrednik na sistematičen način« (Bell 1980, str. 505), dalje pa je 
informacija zanj (prav tam, str. 505) »procesni podatek v širšem smislu«. Post-
industrijska družba pomeni spremembo v socialni strukturi, ne pa tudi v politični in 
kulturni. Slednje pomeni, da post-industrijska družba prinese spremembe le v 
ekonomiji, poklicni strukturi in družbeni stratifikaciji, kar je še najbolj vidno v porastu 
storitvene dejavnosti in zahtevi po vedno večji produktivnosti zaposlenih zaradi 
racionalizacije delovnih procesov, ki jo omogočajo nove tehnologije. Prav storitvene 
dejavnosti so tiste, ki so omogočile razvoj post-industrijske družbe kot naslednice 
industrijske družbe z industrijsko proizvodnjo. Informacija postane ključna surovina 
moderne ekonomije, ki spremeni poklicno strukturo iz pretežno manualnih delavcev v 
pretežno storitvene delavce, ki so usposobljeni za določene vrste dela, ki jih zahteva 
post-industrijska družba. Jedro le-te predstavljajo strokovnjaki, ki promovirajo 
informacije in znanje, s tem pa spravijo v obtok informacije, kar povzroči ekspanzijo t.i. 
teoretičnega znanja. V znanosti namreč začne prevladovati teoretično znanje nad 
empiričnim, kar povzroči spremembo odnosa med znanostjo in tehnologijo. V ospredje 
se postavi razvoj in inovacije, za kar je ključnega pomena prav teoretično znanje.  
Castells (2000) ponudi opis informacijske družbe s konceptom informacijskega 
kapitalizma oziroma družbe mreženja (angl. network society). Tudi on vidi 
informacijsko dobo kot novo družbeno ureditev, ki je z razvojem informacijsko-
komunikacijske tehnologije omogočila razvoj mreženja, kar pa je pripeljalo do novih 
družbenih razmerij, znotraj tega pa nove ekonomske strukture družbe. Množično 
uvajanje informacijske tehnologije v organizacije, ki ga poimenuje informacializem 




pojmom informacializem opiše znanje kot ključen vir produktivnosti v informacijskem 
kapitalizmu, ki spremeni ekonomska razmerja v smeri fleksibilnosti in globalnega 
dosega na osnovi mrežne ureditve družbe. Po mnenju Castells-a (prav tam) pojav 
družbe mreženja pojasnjuje globino in kompleksnost strukturnih družbenih sprememb, 
ki rezultirajo v nastanku mrež, tako na ravni posameznikov, kot tudi družb. Ekspanzija 
informacij in tehnologije je imela odločilen vpliv na dojemanje prostora, časa in kulture. 
S prostorskega vidika se z nastankom mrež zgodi izničenje pomena razdalje med 
fizičnimi prostori, možnosti za hitro asinhrono in sinhrono komuniciranje pa vzpostavijo 
drugačen odnos do časa. Castells (prav tam) verjame, da se je s pojavom 
informacijske tehnologije spremenil tudi način družbene participacije posameznikov in 
sicer na družbeno inkluzijo kaže vključenost posameznika v mreže.  
Med teorije, ki informacijsko družbo obravnavajo kot novo družbeno ureditev, Webster 
(2002) prišteva še Baudrillard-ovo teorijo o pomembnosti informacij v obliki znakov in 
simbolov v času postmodernizma. Na drugi strani med teorije, ki informacijske družbe 
ne vidijo kot nove ere, temveč le kot kontinuiteto v razvoju obstoječih družbenih 
odnosov prišteva teorijo Schiller-ja, katerega pogled na sodobno družbo je oprt na 
napredni kapitalistični sistem, ki ima potrebo po manipulaciji in nadzoru nad 
informacijami, ter Giddens-a in Habermas-a. Giddens se v kontekstu informacijske 
družbe ukvarja z vlogo informacij v t.i. refleksivnem modernizmu, katerih kopičenje 
poteka z namenom nadzorovanja, medtem ko Habermas izpostavi zaton javne sfere 
in z njo integracije informacij v informacijski družbi.  
1.2. Informacijsko-komunikacijska tehnologija 
Velike družbene spremembe, ki smo jim priča v zadnjih nekaj desetletjih, so kot rečeno 
nekatere teoretike privedle do ideje o novi družbeni ureditvi. Spremembam pa je v 
veliki meri botroval razvoj informacijsko-komunikacijskih tehnologij. Ko torej govorimo 
o informacijski družbi, govorimo tudi o njeni glavni sestavini, t.j. informacijsko-
komunikacijski tehnologiji (v nadaljevanju IKT) oziroma informacijski tehnologiji (IT)1. 
S strani OECD-ja (Glossary of statistical terms 2004) je IKT opredeljena kot izdelki, ki 
(so) bodisi: 
                                               
1 Čeprav se poimenovanja IKT in IT razlikujeta, saj IKT poudarja dimenzijo komunikacijskega procesa, 




 namenjeni »procesiranju informacij in komunikaciji z elektronskimi sredstvi, 
vključno s prenosom in prikazom le-teh«,   
 »uporabljajo elektronsko procesiranje (informacij, op.) za odkrivanje, merjenje 
in/ali beleženje fizičnih pojavov«, 
 namenjeni »nadzoru fizičnih procesov«. 
Blurton (1999) v UNESCO-vem dokumentu o uporabi IKT v izobraževanju zapiše, da 
je IKT raznolik nabor tehnoloških orodij in virov, namenjenih komunikaciji in 
ustvarjanju, razširjanju, shranjevanju ter upravljanju informacij. Z drugimi besedami, 
gre za tehnologije, ki omogočajo dostop do informacij skozi komunikacijo. V to je 
vključena tako strojna oprema (televizija, radio, mobilni telefoni, računalniki ipd.) kot 
tudi programska oprema ter oprema za upravljanje podatkov, nenazadnje pa tudi 
oprema za izmenjevanje podatkov.  
Vendar pa v kontekstu obravnave vloge IKT v sodobni družbi tehnologija sama po sebi 
nima osrednjega pomena, temveč so mnogo bolj pomembne posledice in učinki, ki jih 
ima na kakovost življenja posameznikov. Kot navajata Stare in Bučar (2005) prinašajo 
IKT spremembe temeljnih dejavnikov gospodarskega razvoja, ki vplivajo na uspešnost 
podjetij in nacionalnih gospodarstev. Hkrati se spremeni tudi način komunikacije med 
posamezniki ter posamezniki in institucijami, proces proizvodnje in izmenjave blaga, 
organizacija življenja in kultura na sploh.  
1.3. Vpliv IKT na družbo 
Razlage vpliva IKT na družbo in spremembe, ki so se zgodile z ekspanzijo le-teh, so 
številne. V nadaljevanju so predstavljeni trije teoretični pristopi, ki jih je Fischer (1992) 
identificiral glede na obstoječe teorije obravnave razmerja med družbo in tehnologijo. 
Najprej sta predstavljeni dve nasprotujoči si socio-tehnološki teoriji, ki sta tudi najbolj 
razširjeni, to sta tehnološki determinizem in simptomatični pristop. Prva obravnava 
družbo kot odvisno od vpliva tehnologije, druga pa nasprotno predpostavlja, da je 
družba tista, ki vpliva in oblikuje tehnologijo. Tretja perspektiva, ki jo Fischer (prav tam) 
poimenuje socialni konstruktivizem, predstavlja alternativni pogled na predhodni, 
deterministični teoriji in v ospredje postavi posameznikovo aktivno vlogo pri lastnem 




vprašanje razmerja med uporabniki in tehnologijo ter tehnološko posredovano 
komunikacijo.  
1.3.1. Tehnološki determinizem 
Tehnološki determinizem kot redukcionistična teorija reducira »specifičnost 
komunikacijske prakse, ki poteka prek nekega komunikacijskega medija, na 
tehnološke lastnosti samega medija« (Chandler v Škerlep 1998, str. 25). Gre torej za 
prepričanje, da vsaka IKT določa (determinira) komunikacijsko prakso, saj kot navaja 
Škerlep (prav tam) vsaka tehnologija komunikacijski praksi, ki poteka preko nje, 
postavlja možnosti in omejitve, kar kaže na to, da jo v neki meri pogojuje. Fischer 
(1992) izpostavi, da teorije tehnološkega determinizma obravnavajo družbo in 
tehnologijo kot dve ločeni sferi, ki skupaj tvorita družbeno realnost.  
Med avtorje, ki jih uvrščamo med tehnološke deterministe, spada McLuhan (1964), ki 
poudarja, da so nove tehnologije spremenile našo percepcijo družbe. Ko govori o 
vplivu tehnologije na družbo, ima v mislih tako njihov fizični kot tudi družbeni učinek. 
Dejanski učinek nove tehnologije pa je odvisen le od medija samega, ne pa tudi od 
vsebine, ki jo prinaša. Zgodovinsko gledano je razvoj družbe potekal preko in zaradi 
razvoja tehnologije in ne obratno. Kot opozori Škerlep (1998), je nevarnost take 
interpretacije v le delni veljavnosti izhodiščne predpostavke, saj komunikacijska 
tehnologija le delno določa komunikacijsko prakso.  
Podobno kot McLuhan tudi Innis (1986) vidi tehnologijo kot ključen dejavnik 
organizacije človekove percepcije družbe in odnosov v njej. Namreč, tehnologijo 
razume kot medij, ki reproducira družbene odnose in s tem omogoča socialno 
integracijo. Pri tem loči časovni in prostorski način razširjanja tehnologije, vsak od njiju 
pa ima drugačen način opremljanja različnih družb s pomeni; v sodobni družbi je v 
ospredju prostorski način, saj omogoča socialno interakcijo v globalnem smislu.  
Tehnologija, ki sproži od družbe neodvisne, nevtralne in avtonomne spremembe, v 
teorijah tehnološkega determinizma nastopa kot neodvisna spremenljivka (Chandler 
1995). Chandler (prav tam) navaja še obravnavo tehnologije kot eksogene in samo-
nadzorne moči v teorijah tehnološkega determinizma, v katerih tehnologija nikoli ne 




razvoj tehnologije neodvisen od človeškega nadzora, Chandler (prav tam) utemeljuje 
s pojavom nepredvidljivih stranskih učinkov, ki jih ima lahko tehnološki razvoj.  
Oblak Črnič in Prodnik (2012) ugotavljata, da tehnodeterministična logika zvede 
kompleksne kulturne, zgodovinske in družbene procese na en sam vzročni dejavnik, 
tehnologijo, ki determinira načine interakcije med ljudmi. In kot opozarja Škerlep (1998, 
str. 25) razvoj novih tehnologij zmeraj poteka v širšem socialnem kontekstu z različnimi 
socialnimi strukturami, ki vplivajo na komunikacijske prakse, zato ta »pogojenost 
komunikacije s samim medijem ne more upravičiti interpretacije, ki enostransko 
absolutizira pomen tehnologije in pozablja na druge dejavnike«.  
1.3.2. Simptomatični pristop 
Simptomatični pristop, imenovan tudi družbeni determinizem (Haralambos in Holborn 
2005), predstavlja protipol predhodno obravnavanemu tehnološkemu determinizmu, 
saj izhaja iz nasprotnega stališča kot slednji in sicer, da je tehnologija, kot zapiše 
Fischer (1992), izraz družbe, ne pa da vdira vanjo kot predpostavljajo teorije 
tehnološkega determinizma. Z besedami Williams-a (2003) simptomatični pristop 
izhaja iz prepričanja, da je razvoj tehnologij simptom sprememb v družbi. Družba je 
torej tista, ki vpliva na tehnološke spremembe, kako se tehnologija razvija, uporablja 
in kakšen je odnos do nje (Haralambos in Holborn 2005).  
Dalje Fischer (1992) identificira še prepričanje o homogenosti načinov uporabe 
tehnologije v družbi ter tudi učinkov uporabe kot značilnosti simptomatične paradigme. 
Pravzaprav je učinek uporabe tehnologije dojet kot v osnovi racionalen in predvidljiv, 
prav takšna pa je tudi uporaba tehnologije. Dojemanje učinka uporabe tehnologije kot 
homogenega, za vse ljudi enakega, implicitno predpostavlja, da tehnologije delujejo 
ločeno od družbe in nanjo nimajo vpliva.   
Družba je torej tista sila, ki ustvari tehnološki razvoj in s tem tehnologije, le-te pa v 
svojem bistvu niso nič drugega kot manifestacija duha tega časa. Duh časa v sodobni 
družbi Fischer (prav tam, str. 13) opredeli kot »naraščajočo racionalizacijo življenja, ki 
jo spremlja mehanizacija, nepristnost in podobne korenite spremembe«. Tehnologija 
je v tej perspektivi izraz silnic, vgrajenih v družbeno in kulturno vedenje; pri tem pa 




načinov manifestacije tehnologije in s tem napačnega predpostavljanja o koherentnem 
in konsistentnem oblikovanju tehnologije kot celote.  
Problem simptomatičnega pristopa je v njegovi nezmožnosti preseči determiniranost 
posameznika na relaciji družba – tehnologija. Fischer (prav tam, str. 15) kot 
problematično izpostavi tudi kavzalno logiko tega pristopa, ki ji spodleti pojasniti 
uporabo tehnologije2.  
Zaključimo lahko z Wiliams-ovimi (2003, str. 133) besedami, da »medtem ko moramo 
zavrniti tehnološki determinizem, moramo paziti, da ga ne nadomestimo s stališčem o 
determiniranosti tehnologije«.  
1.3.3. Socialni konstruktivizem 
Pri obeh do sedaj obravnavanih pristopih je šlo za dojemanje tehnologije in njenega 
razvoja kot ločenega od družbe. Socialni konstruktivizem ponudi pogled na razmerje 
med tehnologijo in družbo, ki presega umetno ustvarjeni prepad med njima.  
Namreč, kot zapiše Wiliams (2003, str. 138) determiniranost ni le ena sila, temveč 
»proces, v katerem dejavniki determiniranosti /.../ postavljajo meje in izvajajo pritisk, 
vendar jih ni možno v celoti nadzorovati, niti napovedovati učinkov kompleksnih 
aktivnosti znotraj teh meja in pritiskov.« Z drugimi besedami, tehnologija se razvije z 
določenim namenom in za aktivnosti, ki so znane vnaprej, prisvajanje tehnologije pa 
nato spremeni družbene procese. Tehnologija se tako zmeraj ustvari in prisvaja v 
družbenem kontekstu. Zaradi tega razloga socialni konstruktivizem temelji na 
prepričanju, da sta družba in tehnologija medsebojno prepleteni, med njima poteka 
interakcija, pri čemer pa ni možno predvideti učinka tega medsebojnega delovanja. 
Učinek je namreč zmeraj rezultat družbene akcije (prav tam).  
Podobno tudi Fischer (1992) meni, da ima posameznik ali skupina le-teh s svojimi cilji 
bolj aktivno vlogo pri ustvarjanju učinkov tehnologije na družbo in nasprotno, saj kot 
pravi (prav tam, str. 17) »nanje ne vpliva niti zunanja sila, niti niso nezavedne figure 
duha časa«, kar pomeni, da posamezniki niso pasivni sprejemniki tehnoloških 
sprememb, temveč jih aktivno konstruirajo skozi materialne prakse in pomene. Z 
                                               
2 Fischer (1992) se sprašuje ali se racionalizacije naučimo preko uporabe neke konkretne tehnologije 




besedami Škerlepa (1998) so uporabniki IKT tisti, ki svojo komunikacijsko prakso 
določajo s svojim izkustvom, preferencami in cilji. 
Teorije socialnega konstruktivizma lahko po predlogu Bijker-ja in sodelavcev (1987) 
razvrstimo v tri skupine: (1) družbena konstrukcija tehnologije, (2) sistemske teorije in 
(3) teorije akterjev v mreži.  
Teorije, ki sodijo v prvo skupino, sta Pinch in Bijker (1984) opredelila kot tiste, ki vidijo 
razvoj tehnologije kot interaktivni proces ali diskurz med tehnologi in zainteresiranimi 
družbenimi skupinami. Tehnologija je torej socialno konstruirana, pri tem pa imajo 
ključno vlogo zainteresirane družbene skupine, ki so lahko znanstveniki, politiki, 
podjetniki, otroci ipd., in njihove interpretacije tehnologije. Posamezniki ali skupine 
artefaktom pripisujejo določene pomene in interpretacije, skozi le-te pa nato usmerjajo 
razvoj tehnologije. V tem smislu je razvoj tehnologije interaktivni socio-tehnološki 
proces, pri katerem tehnologije in inovacije organizirajo življenja posameznikov na eni 
strani, na drugi strani pa so relevantne družbene skupine tiste, ki skozi ustvarjanje 
pomenov določajo razvoj tehnologije. Dalje Pinch in Bijker (prav tam) navajata, da se 
tehnologija bodisi obdrži, bodisi propade zaradi heterogenosti interpretacij relevantnih 
družbenih skupin. Slednje pomeni, da posamezne družbene skupine pripisujejo 
različne pomene tehnološkim inovacijam, kar avtorja (prav tam) poimenujeta kot 
interpretativna fleksibilnost.  
Druga skupina teorij, sistemske teorije, Bijker in drugi (1987) oprejo na Hughes-ovo 
razumevanje tehnološke inovacije in stabilizacije, iz katere sledi, da tisti, ki »oblikujejo 
artefakte, jih le-ti sami po sebi ne zanimajo, temveč morajo upoštevati način, na 
katerega se ti artefakti nanašajo na družbene, politične in znanstvene dejavnike« (prav 
tam, str. 112), pri čemer so vsi ti dejavniki medsebojno povezani. Tehnološke inovacije 
so v tem kontekstu dojete kot sistemski gradniki, zato Hughes (v Petrovčič 2011) trdi, 
da bi se bilo narobe osredotočati na družbeno konstrukcijo artefaktov oziroma na vlogo 
posameznega artefakta v družbi, saj na ta način spregledamo družbeni sistem kot 
celoto, kar pa lahko rezultira v napačnih zaključkih. Sistem opiše (prav tam) kot socio-
tehnološke entitete, ki stremijo h gradnji hierarhične strukture. Hierarhična struktura pa 
je dalje rezultat večfaznega procesa razvoja tehnologije, na katerega ne vplivajo le 
značilnosti tehnologije, temveč tudi družbene, politične, kulturne in organizacijske 




Tretja skupina teorij, imenovana teorije akterjev v mreži (angl. actor-network), 
predstavlja kritiko teorij družbene konstrukcije tehnologije in sicer v tistem delu, kjer le-
te dajejo preveliko pomembnost družbenim strukturam pri njihovem usmerjanju razvoja 
tehnologije. Poudarek teorij akterjev v mreži je po mnenju Petrovčiča (2011) 
vzajemnosti konstituiranja odnosa med tehnologijo in družbo. Callon (v prav tam, str. 
78) opredeli izhodiščno predpostavko teorij z besedami: »Akterje v mrežah ni možno 
reducirati niti na akterje kot take, niti na mrežo samo. Kot mreže so tudi ti (akterji v 
mrežah, op.) sestavljeni iz serije heterogenih elementov, živih in neživih, ki so za neko 
obdobje medsebojno povezani«. Z besedami Petrovčiča (prav tam) te teorije temeljijo 
na prepričanju, da je uporaba tehnologij, kot tudi materialne in simbolične značilnosti, 
rezultat nenehnega transformiranja mrež, v katerih tako živi kot neživi dejavniki v enaki 
meri prispevajo k razvoju tehnoloških mrež. Kot je dejal Pannabecker (1991), je 
bistvena prednost tega pristopa v preseganju arbitrarno določenih razlik in kategorij, ki 
pogosto poenostavljajo kompleksnost tehnologij in vsiljujejo meje posameznim 
znanostim, ki se s tem področjem ukvarjajo. Mreže so v tem pristopu torej koherentna 
celota, znotraj katere poteka mnoštvo relacij in odnosov, in ki se morajo nenehno 
izvajati, da bi se lahko mreža ohranila. 
Predstavljene teorije ponujajo konceptualni okvir, skozi katerega lahko mislimo, 
analiziramo in razlagamo dejanske in opazne družbene spremembe. Za nas so 
najpomembnejše tiste spremembe, ki se nanašajo na izobraževanje in učenje v širšem 
smislu, s čimer se tudi ukvarjamo v nadaljevanju.  
1.3.4. Digitalne razlike 
Povečani dostop in demokratizacijo učenja prek novih tehnologij Radovan (2012, str. 
37) označi kot obljubo, ki se še ni realizirala v želeni meri. Dalje opozarja (prav tam, 
str. 38), da »so lahko nove digitalne tehnologije vir novih neenakosti in marginalizacije 
nekaterih družbenih skupin«, saj kljub temu, da se dostop do novih tehnologij 
izboljšuje, se to dogaja pretežno v razvitem svetu, države v razvoju in nerazvite države 
pa ostajajo pri tem izključene. Gre za t.i. digitalne razlike (angl. digital divide), ki 
označujejo delitev na tiste, ki imajo dostop do novih tehnologij in tiste, ki ga nimajo ter 
tiste, ki vedo uporabljati nove tehnologije in tiste, ki jih ne vedo.  
Kot pojmovna oznaka za neenakost dostopa do novih tehnologij in neenakost 




digitalna ločnica (Oblak Črnič 2012) in tudi digitalni razkorak (Oblak Črnič in Prodnik 
2012).  
Kot opozorita Dinevski in Radovan (2013) ima koncept digitalnih razlik več dimenzij. 
Po Norrisu (2001) lahko digitalne razlike razvrstimo v tri dimenzije: prva se nanaša na 
globalni razkorak med razvitimi industrijskimi državami in državami v razvoju, druga 
dimenzija obsega socialne razlike v razvitih državah in sicer med tistimi, ki so 
informacijsko pismeni in tistimi, ki imajo manj informacijskega znanja; na tretjo 
dimenzijo pa lahko zvedemo razlike, ki obstajajo med uporabniki in neuporabniki 
digitalnih tehnologij, torej med tistimi, ki imajo možnost mobilizacije in participacije v 
javnem življenju prek digitalnih tehnologij in tistimi, ki je nimajo. 
Van Dijk (2005, str. 21) neenakosti v dostopu, ki jo povzročajo nove tehnologije, zvede 
na štiri zaporedne stopnje: 
1. motivacijski dostop: motivacija posameznika, da sprejme, usvoji in uporabi 
tehnologijo, 
2. materialni ali fizični dostop: imeti fizični dostop do novih tehnologij, fizično 
posedovati tehnologijo,  
3. razlike v sposobnostih: nanašajo se na operativne (obvladovanje tehnologije), 
informacijske (sposobnost iskanja, selekcioniranja in procesiranja informacij) in 
strateške sposobnosti (uporaba tehnologije z določenim namenom), 
4. razlike v dostopu do uporabe: se nanašajo na razlike v času, v katerem uporabnik 
uporablja tehnologijo, dejanski uporabi, raznolikosti uporabe, širokopasovni in 
kreativni uporabi.  
Oblak Črnič (2012) z empirično raziskavo v slovenskem prostoru potrjuje van Dijk-ovo 
tezo o večdimenzionalnosti konstrukta digitalnega razkoraka. Hkrati pa je skupaj s 
Prodnikom (Oblak Črnič in Prodnik 2012, str. 66) mnenja, da so digitalne razlike odraz 
širših procesov stratifikacije, pri čemer so stratifikacijski vzorci vzpostavljeni skozi 
obstoječe družbene hierarhije. Pri tem so tudi dejavniki kot je starost, družinski status, 
sposobnosti, spol, etničnost, poreklo, jezik in prostor tisti, ki vplivajo na digitalne razlike.  
Digitalne razlike torej obstajajo tudi glede na izobrazbo posameznika, njegov 
ekonomski status in podobno, vendar je med avtorji, ki se ukvarjajo z digitalnimi 




in sposobnosti za njihovo uporabo. Van Dijk (prav tam, str. 45) k temu dodaja, da je 
koncept digitalnih razlik mnogo širši in da digitalnih razlik ne bomo presegli samo na 
način, da bomo posamezniku dali računalnik in ga povezali z internetom.   
Dostop do tehnologije se sicer globalno gledano izboljšuje; deleži uporabnikov 
najhitreje rastejo prav v državah, kjer je dostopnost nizka, t.j. v državah v razvoju 
(Radovan 2012).  
V kontekstu digitalnih razlik na področju e-izobraževanja pa moramo biti pozorni tudi 
na kakovost učnih vsebin, uporabljenih v procesu e-izobraževanja. Kakovost e-
izobraževanja sicer ni predmet preučevanja te diplomske naloge, a je vendarle 
potrebno opozoriti tudi na ta vidik in sicer je dostop do kakovostnih izobraževalnih 
vsebin prav tako en izmed vidikov digitalnega razkoraka. Radovan (prav tam, str. 42) 
zapiše, da je zagotavljanje prosto dostopnih učnih virov »večplasten politični in 
družbeni izziv, saj ne ustvarja neposrednega dobička«. Po Gesser-ju (v prav tam, str. 
42) so značilnosti prosto dostopnih učnih virov, da so brezplačni za vse udeležence 
izobraževanja, da se njihova vsebina lahko v izobraževalne namene spreminja in 
preoblikuje ter da so vmesniki za programiranje aplikacij odprtokodni. Kakovostni 
prosto dostopni viri v izobraževalne namene imajo lahko pomemben vpliv na 
zmanjševanje digitalnih razlik, predvsem pa je obravnava tega področja pomembna v 
razvitih družbah, kjer je materialni dostop do tehnologije relativno visok.  
2. E-IZOBRAŽEVANJE IN INFORMACIJSKA DRUŽBA 
Dosedanji pregled teoretičnih pristopov, ki razlagajo pojav informacijske družbe, je bil 
namenjen osvetlitvi vloge posameznika v družbi, v kateri je njegovo delovanje močno 
povezano s sodobnimi informacijsko-komunikacijskimi tehnologijami na eni in 
družbenim okvirom kot skupkom pravil in norm, ki so posledica širšega družbenega 
konsenza, na drugi strani. Namreč to, kakšno pozicijo pripišemo posamezniku na 
relaciji tehnologija – družba, postane ključnega pomena, ko tega posameznika 
postavimo v nek konkretni institucionalni okvir, kakršen je izobraževalni sistem.  
Nagel razvoj IKT je posegel tudi na področje izobraževanja, s tem pa so se spremenile 
oblike učenja, načini podajanja znanja in komunikacije med udeleženci 




2.1. Opredelitev e-izobraževanja 
Ker se je e-izobraževanje uveljavilo na mnogih, precej različnih področjih, so tudi 
definicije e-izobraževanja zelo različne, predvsem pa neenotne. E-izobraževanje je 
pogosto (Nicholson 2007, str. 1) opredeljeno kot nova oblika izobraževanja, ki 
uporablja internet in nove tehnologije za raznolike izobraževalne prakse. Slednje so 
praviloma interaktivne, uporabljajo različne učne materiale in programe z namenom 
prilagajanja učenja različnim izobraževalnim praksam. Opredelitve e-izobraževanja so 
pogosto tudi precej ohlapne (Bregar idr. 2010, str. 12), saj kot tako definirajo 
»izobraževanje, pri katerem se uporablja IKT«, pa najsi bo to spletno učenje, virtualne 
učilnice, podajanje vsebin po internetu, zvočne in video vsebine ali izobraževalne 
oddaje. Vzrok za raznolikost opredelitev e-izobraževanja Nicholson (2007, str. 2) 
pripiše dejstvu, da ima e-izobraževanje različne pojavne oblike, odvisne od dejavnosti, 
v kateri se uveljavi – podjetništvo, vojska, storitveni sektor ali visokošolsko 
izobraževanje. Če se osredotočimo na slednje, postane jasno, da e-izobraževanje v 
sistemu visokošolskega izobraževanja ne more označevati le tistih izobraževalnih 
praks, ki so podprte z IKT, temveč mora izpolnjevati tudi temeljne cilje visokošolskega 
izobraževanja, t.j. razvoj metakognitivnih sposobnosti in refleksivnega ter 
sodelovalnega učenja (Campbell v Keengwe in Kidd 2010, str. 534).  
V ta namen bomo opredelitev e-izobraževanja pojasnili z razdelitvijo različnih 
pogledov, ki jo predlagajo Bregar in sodelavci (2010, str. 12-17) in sicer gre za delitev 
v dve skupini: e-izobraževanje v širšem in ožjem pomenu.  
E-izobraževanje v širšem pomenu je »vsako izobraževanje, ki vsebuje tehnološko 
komponento« (prav tam, str. 12). V tem primeru je kot e-izobraževanje pojmovana 
kakršnakoli oblika izobraževanja, ki za dopolnitev učnemu procesu uporabi IKT, pri 
tem pa konceptualna zasnova učnega procesa ostaja enaka. Avtorji (prav tam, str. 13) 
predlagajo poimenovanje tovrstnega pojmovanja e-izobraževanja z delno tehnološko 
podprtim izobraževanjem. Druge značilnosti delno tehnološko podprtega 
izobraževanja so še parcialna in nepovezana uporaba IKT v učnem procesu, slednji 
pa temelji na doktrini tradicionalnega izobraževanja, prav tako pa se ne spremeni 
obseg klasičnega, neposrednega poučevanja v učilnici (prav tam, str. 13).  
Drugo skupino pojmovanj e-izobraževanja - ožje zastavljena pojmovanja - lahko 




izobraževanje uporaba spletnih tehnologij, z namenom povečanja znanja ali 
izboljšanja izobraževalne aktivnosti. Avtorji (prav tam, str. 14) ožje pojmovano e-
izobraževanje poimenujejo kot celostno e-izobraževanje, katerega ključna značilnost 
je celostna vključenost tehnološke komponente izobraževanja v izobraževalni proces.  
Po Rosenbergu (v prav tam, str. 14) so značilnosti celostnega e-izobraževanja v: 
 njegovi povezovalni naravi, ki »omogoča takojšnje ažuriranje, shranjevanje, iskanje, 
distribucijo ali souporabo napotkov ali informacij«,  
 možnosti prenosa e-izobraževanja h končnemu uporabniku preko interneta in  
 preseganju tradicionalnih oblik učenja.  
Med obema skupinama obstaja mnogo vmesnih stopenj, ki označujejo v kolikšni meri 
je tehnologija integrirana v izobraževalni proces. Vmesna stopnja med delno 
tehnološko podprtim izobraževanjem in celostnim e-izobraževanjem se imenuje 
kombinirano izobraževanje (angl. blended learning) (prav tam). Bates (2005) opredeli 
kombinirano izobraževanje kot kombinacijo neposrednega (angl. face-to-face) in e-
izobraževanja, pri tem pa za to obliko ponudi poimenovanja (prav tam, str. 8): mešani 
način, hibridno izobraževanje ali kombinirano izobraževanje. Na drugem mestu Bates 
in Poole (2003 v prav tam, str. 12) grafično prikažeta kontinuum tehnološko podprtega 
izobraževanja: 
Slika 1: Kontinuum tehnološko podprtega izobraževanja 
 
Vir: Bates in Poole (2003, str. 12) 
Kot opozorita Garrison in Kanuka (2004, str. 96) ni jasno opredeljene mere, do katere 
je kombinirano izobraževanje tehnološko podprto, niti integriranost tehnologije ne more 



















izobraževanje možno razlikovati od klasičnega, tradicionalnega izobraževanja, 
vezanega na učilnico in celostnega e-izobraževanja, hkrati pa je distinktivna značilnost 
kombiniranega izobraževanja, ki ga loči od ostalih oblik še učinkovita integracija obeh 
oblik (prav tam). Vendar pa pri kombiniranem izobraževanju ne gre le za variacijo na 
eno izmed omenjenih oblik, temveč za »popolno rekonceptualizacijo in reorganizacijo 
poučevanja in učne dinamike, začenši s kontekstualno odvisnimi, specifičnimi 
potrebami in nepredvidljivostmi« (prav tam, str. 97). Z drugimi besedami, ko govorimo 
o kombiniranem izobraževanju, nas zanima v kolikšni meri je le-to tehnološko podprto, 
hkrati pa nas zanima tudi ali vključuje različne populacije prebivalstva, ali odgovarja na 
različne izobraževalne potrebe in s tem omogoča vseživljenjsko učenje ter ali so 
aktivnosti, ki se izvajajo s tehnologijo, vključene v izobraževalni kurikul. 
Za jasnejše razumevanje tega, kaj e-izobraževanje pravzaprav je, je smiselno njegov 
razvoj umestiti v zgodovinski kontekst.  
2.1.1. Začetki in razvoj e-izobraževanja  
Bregar in sodelavci (2010) razvoj e-izobraževanja utemeljujejo na tradicionalnem 
študiju na daljavo (v nadaljevanju ŠND), katerega zametki segajo v 19. stoletje (prav 
tam) oziroma 17. stoletje (Moore in Kearsley 1996). Pojavna oblika ŠND je ustrezala 
takratnim družbenim razmeram, gledano z vidika vključevanja depriviligiranih skupin 
prebivalstva zaradi njihovega družbenega statusa (npr. ženske) ali oddaljenosti od 
študijskih središč (Nasseh 1997), zato ni naključje, da se je študij na daljavo razvil v 
redko poseljenih državah (Združene države Amerike, Kanada, Avstralija ipd.). 
Moore in Kearsley (1996) razvoj ŠND razdelita v štiri valove oziroma generacije, 
opredeljene predvsem glede na tehnologijo, ki je za študij v uporabi. Značilnost prve 
generacije je dopisno izobraževanje, ki v večini primerov poteka enosmerno. 
Prevladuje uporaba ene same tehnologije – tiska. Prvo generacijo ŠND opredeljuje 
odsotnost neposredne interakcije študenta z institucijo, ki študij izvaja ter njegova 
popolna samostojnost pri učenju (Bates 2005, str. 6-7). Dopisno izobraževanje se je 
izvajalo z učnim gradivom, ki ga je študent prejel po pošti, nato pa se je udeležil 
preverjanja znanja v ustanovi, ki študij ponuja. Namen tovrstnega izobraževanja je bil 
omogočiti le-to tistemu delu prebivalstva, ki je zanj sicer prikrajšan. Med pionirje ŠND 




izobraževanje iz stenografije, v katerem so udeleženci prejeli navodila za 
stenografiranje besedil, opravljene naloge pa so mu nato vrnili v pregled.  
Druga generacija ŠND je zaznamovana najprej s pojavom radia, nato pa še televizije, 
vendar pa še zmeraj temelji na tiskanem učnem gradivu (Moore in Kearsley 1996). 
Pomemben doprinos k razvoju in množičnemu dosegu ŠND druge generacije je imela 
ustanovitev Odprte univerze (angl. Open University) kot na primer v Veliki Britaniji leta 
1969 (Bregar idr. 2010, str. 11), ki deluje po principu dopisnega izobraževanja, vendar 
poleg tiskanega učnega gradiva v izobraževalne namene uporablja še posneto avdio-
vizualno gradivo ter je podprto z uporabo radia in televizije. Uporaba radia in televizije 
v učne namene pomeni časovno odvisnost od predvajanja učnih vsebin preko teh dveh 
medijev. Bates (2005) opisuje drugo generacijo ŠND kot posredovano s strani tretje 
osebe, tutorja, s katerim študent komunicira, vendar pa je komunikacija tudi pri ŠND 
druge generacije enosmerna. Odprte univerze opredeli (prav tam, str. 7) kot po naravi 
industrijske, saj uporabljajo metode za masovno produkcijo standardiziranih 
proizvodov (znanj), a kljub temu s kakovostnimi materiali prispevajo h kognitivnemu 
napredku študentov.  
Raba radia in televizije v izobraževalne namene sta imela pomemben vpliv na ŠND 
tretje generacije, saj sta spodbudila rabo telekomunikacijskih tehnologij v 
izobraževalne namene (Moore in Kearsley 1996, str. 19). Le-ta omogoča sinhrono 
komunikacijo preko telefona in interakcijo med učiteljem in študentom, čeprav so v 
razmahu tudi telekonference in televizijske oddaje z neposrednim prenosom. Raba 
telekomunikacijskih tehnologij povzroči večje prilagajanje učnih vsebin 
posameznikovim potrebam. 
S pojavom osebnega računalnika in množičnega dostopa do le-tega v 90. letih 20. 
stoletja se ustvarijo pogoji za četrto generacijo ŠND. Študij poteka preko interneta ob 
uporabi moderne IKT (prav tam, str. 19). Za četrto generacijo ŠND je značilna 
dvosmerna komunikacija med učiteljem in študenti, hkrati pa je tudi komunikacija med 
študenti bistveno lažja, čeprav poteka na daljavo (Bates 2005). Študij je izrazito 
interaktiven, kar omogoča prirejeno spletno učno okolje ter učne vsebine. Osrednja 
značilnost četrte3 generacije ŠND je po Bates-ovemu (prav tam, str. 7-8) mnenju 
                                               
3 Generacija, ki jo Moore in Kearsley (1996) opredelita kot četrto, je ekvivalent tretji generaciji po 




konstruktivistični pristop k poučevanju in organizacijske spremembe, ki jih slednji 
povzroči. Najpomembnejša in najbolj pogosta oblika ŠND četrte generacije je e-
izobraževanje. 
Moore in Kearsley (1996) nobeni izmed navedenih generacij ŠND ne pripisujeta 
uspešnosti vnaprej, saj zanju kakovost izvedbe ŠND izhaja iz vsebine komunikacije, ki 
poteka med učiteljem in študentom, ter učinkovitosti medija za posredovanje v 
izobraževalnem procesu, ne glede na to o kateri generaciji je govora. 
2.2. Teoretični pristopi k e-izobraževanju 
Teoretični pristopi, ki se ukvarjajo z e-izobraževanjem, izhajajo iz klasičnih psihološko-
pedagoških paradigem izobraževanja in učenja, pri čemer upoštevajo različnost 
spletnega okolja in tradicionalnega učnega okolja, vezanega na šolsko učilnico. Teorije 
izhajajo iz predpostavke, da tehnologija sama po sebi še ne prinaša spremembe v 
paradigmi poučevanja, temveč služi le fleksibilizaciji učnih materialov z namenom čim 
večjega prilagajanja potrebam udeležencev in doseganja zastavljenih učnih ciljev (Ally 
2004). Teorije oziroma paradigmatski pristopi k e-izobraževanju se lahko uporabljajo 
tako za načrtovanje tehnologij, ki se bo uporabljala v izobraževalne namene kot tudi 
za načrtovanje ali evalvacijo procesov e-učenja.    
2.2.1. Behaviorizem 
Prvi računalniški sistemi za podporo e-izobraževanju so temeljili na behavioristični 
paradigmi (prav tam, str. 6). Izhajajoč iz najpomembnejših predstavnikov 
behavioristične šole (Thorndike, Pavlov in Skinner), ta paradigma obravnava učenje 
kot spremembo v opazovanem vedenju, ki jo povzročijo zunanji stimulansi v okolju. V 
tem smislu morajo biti udeleženci e-izobraževanja seznanjeni s pričakovanimi rezultati 
učenja, da bi lahko ustvarili pričakovanja o lastnih rezultatih, nato pa jim mora biti 
omogočeno, da ocenijo še ali so le-te dosegli, pri čemer morajo biti rezultati preizkušeni 
in merljivi. Preizkusi znanja morajo biti ustrezno integrirani v učni proces, da lahko 
služijo kot sprotna povratna informacija udeležencem o njihovih doseženih rezultatih. 
Ker behaviorističnim teorijam ni uspelo zadovoljivo pojasniti tistih sprememb v vedenju, 
ki bi bile vidne, hkrati pa se je tudi pojmovanje učenja kot vsake spremembe v vedenju 




2.2.2. Kognitivistične teorije 
Osnovna premisa kognitivističnih teorij je uporaba spomina, motivacije, mišljenja in 
refleksije pri učenju (prav tam, str. 7). Naučena snov je posledica kognitivnih kapacitet 
učenca, vloženega truda v učenje in obstoječih znanj. Informacije zaznavamo preko 
čutil, nato se zgodi procesiranje zaznanih informacij s pomočjo različnih vrst spomina. 
Učenje mora tako spodbuditi uporabo tistih strategij učenja, ki omogočajo potovanje 
informacij od čutil, preko senzoričnega spomina do delovnega spomina, od tam pa se 
uskladišči v dolgoročnem spominu. Nadalje je količina informacij, ki konča v delovnem 
spominu, odvisna od pozornosti, ki je bila namenjena informacijam ter kognitivnih 
struktur oziroma njihove zmožnosti procesiranja informacij. V tem smislu 
kognitivistične teorije e-izobraževanja zagovarjajo tezo (prav tam, str. 9), da mora biti 
spletno učno okolje urejeno tako, da omogoča učinkovito procesiranje informacij 
oziroma učne snovi. To pomeni, da morajo učenci prejeti informacije skozi različne 
vrste čutil, a v zmerni količini, saj bi prekomerna obremenitev čutil bila neproduktivna. 
Kognitivistične teorije so pomembno vplivale na razvoj spletnih učnih gradiv, pri katerih 
je v ospredju predvsem skrb za ustrezno število informacij na enem mestu, ki jih ne 
sme biti ne premalo, ne preveč oziroma v skladu z dognanji o zmožnostih procesiranja 
informacij v delovnem spominu, poudarjanje informacij, ki so pomembne in podobno. 
Prav tako mora biti učna snov skladna s kognitivnimi zmožnostmi udeležencev e-
izobraževanja, da bi lahko osmislili nove informacije s pomočjo obstoječih iz 
dolgoročnega spomina. Ally (prav tam, str. 11-12) v tem kontekstu opisuje značilnosti 
učnih gradiv, ki so organizirane na tak način, da omogočajo priklic obstoječega znanja, 
uporabljajo konceptualne sheme za prikaz učne snovi ter spodbujajo iskanje dodatnih 
virov informacij za dosego zastavljenih učnih ciljev ter so pri tem dovolj fleksibilne, da 
ustrezajo vsem udeležencem e-izobraževanja.  
Kognitivistične teorije e-izobraževanja so poleg vpliva na razvoj učnih gradiv, 
pomembne tudi zaradi poudarjanja pomembnosti upoštevanja razlik med udeleženci 
e-izobraževanja, natančneje različnosti njihovih učnih stilov oziroma načina percepcije, 
interakcije in odziva na učno okolje (prav tam, str. 14). Izhajajoč iz Kolb-a (v prav tam), 
se kognitivistične teorije e-izobraževanja osredotočijo na pojmovanje učenja kot 
procesa, ki je rezultat delovanja dveh strukturnih komponent in ki določata učno 
izkušnjo – zaznavanje in procesiranje; pri čemer se zaznavanje nanaša na način 




razmišljujočega opazovanja, procesiranje pa pomeni način razumevanja in 
procesiranja zaznanih informacij, kjer se način procesiranja nahaja na dimenziji od 
abstraktne konceptualizacije do aktivnega eksperimentiranja. Glede na nahajališče 
posameznika na teh dveh dimenzijah se določi njegov prevladujoči učni stil. Konkretne 
implikacije te teoretične osnove pri razvoju gradiv za e-izobraževanje so v poudarjanju 
različnosti aktivnosti za udeležence, ki ustrezajo različnim stilom učenja, učna snov naj 
bo predstavljena na različne načine, prav tako pa se razlikuje tutorjeva podpora glede 
na učne stile. Posebno pozornost v tem kontekstu kognitivistične teorije namenjajo 
spodbujanju notranje motivacije za učenje kot predpogoju za učinkovito rabo 
metakognitivnih spretnosti kot tistih spretnosti, pri katerih se posameznik zaveda 
lastnih kognitivnih zmožnostih in jih zna uporabiti pri učenju. Pri e-izobraževanju se 
tako ne sme zanemariti možnosti refleksije lastnega učenja, sodelovanja z drugimi 
udeleženci in preverjanja napredovanja pri učenju. Nenazadnje pa naj bodo učna 
gradiva oblikovana na način, ki omogoča prenos pridobljenega znanja v različne 
življenjske situacije (prav tam). 
2.2.3. Konstruktivizem 
Izhodišče konstruktivističnega pojmovanja učenja je učenec in njegovo pripisovanje 
pomena informacijam, ki poteka v skladu z obstoječimi prepričanji in mentalnimi 
shemami. Učenje poteka preko opazovanja, procesiranja in interpretacije informacij, ki 
mu sledi integracija teh interpretacij v obstoječe znanje (prav tam, str. 7). V 
konstruktivistični paradigmi je učenec dojet kot aktiven ustvarjalec lastnega znanja, ki 
mu kot protipol nastavijo pasivnega sprejemnika znanja, ki prihaja od zunaj. Učenje 
zmeraj poteka v nekem socialnem kontekstu. V tem smislu mora tudi e-izobraževanje 
upoštevati ta načela in omogočiti učencu, da kontekstualizira pridobljene informacije 
oziroma da je zmožen pridobljene informacije aplicirati na različne situacije in 
kontekste.  
Konstruktivistične teorije so v kontekstu e-izobraževanja preusmerile pozornost iz 
učnih gradiv in vsebin na aktivnosti udeležencev, ki naj bodo organizirane na tak način, 
da bo udeležencem omogočeno, da sami ustvarjajo znanje. To konkretneje pomeni 
aktivnosti, preko katerih udeleženci aplicirajo pridobljeno znanje v realne situacije, 
interakcijo in sodelovanje z drugimi udeleženci, preko katerih prihaja do učenja in 




refleksijo in spodbujanje le-te ter aktivnosti, preko katerih udeleženci lahko osmislijo 
pridobljeno znanje (prav tam).  
Znotraj konstruktivistične paradigme se je razvilo mnoštvo različnih konceptualnih 
modelov za razumevanje procesov e-izobraževanja, med katere spada tudi Garrison-
ova skupnost raziskovanja, predstavljena v nadaljevanju.  
2.2.4.  Konektivizem 
Konektivizem (angl. connectivism) je pedagoška teorija učenja, ki upošteva uporabo 
IKT v izobraževalnem procesu. Siemens jo je leta 2004 predstavil kot teorijo učenja v 
digitalni dobi in trdi, da so zgoraj predstavljene teorije nastajale v času, ko še IKT ni 
imela tako pomembnega vpliva na naše življenje in zato tudi ne na izobraževanje. V 
zadnjih nekaj desetletjih pa je nova tehnologija prodrla tudi v izobraževalni sistem in 
na novo organizirala izobraževalne procese (Siemens 2004).  
Kot glavno pomanjkljivost osrednjih teorij učenja (behaviorizem, kognitivizem in 
konstruktivizem) Siemens (prav tam) navaja njihovo prepričanje, da se učenje dogaja 
znotraj živega sveta, pri tem pa zanemarijo učenje, ki se dogaja zunaj, torej učenje, ki 
ga usmerja tehnologija. Dalje jim očita še ukvarjanje s procesom učenja, ne pa z 
vrednostjo naučenega. Pravi, da je pomembna evalvacija vrednosti naučenega, ne pa 
samega procesa učenja, saj je proces presojanja vrednosti naučenega tisti, ki mora 
biti sestavni del vsakega učenja. Ker se količina razpoložljivih informacij hitro povečuje, 
moramo biti sposobni izbirati informacije, četudi se le-te ne nanašajo nujno na že 
obstoječe znanje. Sposobnost sintetiziranja in prepoznavanja povezav ter vzorcev pri 
informacijah, ki so razpoložljive, je v takih okoliščinah ključnega pomena. Z besedami 
Stephenson-ove (v prav tam) slednje konkretneje pomeni, da vsega znanja ne moremo 
zgraditi na podlagi lastnih izkušenj, zato ga gradimo tudi na izkušnjah drugih, pri čemer 
ti drugi postanejo poglavitni vir našega znanja.  
Siemens (prav tam) je teorijo konektivizma naslonil na načela teorije kaosa, teorije 
mrež ter teorij kompleksnosti in samoorganizacije. Teorija kaosa - za razliko od 
konstruktivističnih teorij, po katerih pride do razumevanja naučenega le, če se naučeno 
osmisli – pravi, da smiselnost informacije že ves čas obstaja, naloga učenca pa je, da 
prepozna vzorce smiselnosti, ki so sicer skriti. Po teoriji samoorganizacije (Rocha v 




(povezav med, op.) dobro organiziranimi strukturami, vzorci ali vedenjem«, ki so sicer 
za posameznika še nepovezani. Povedano drugače, gre za spontani proces, ki ga ne 
nadzoruje noben zunanji dejavnik, pri katerem pride do vzpostavitve povezave med 
nekimi elementi, ki obstajajo nepovezani v neurejenem sistemu. Podobno tudi teorije 
mrež pojmujejo mreže kot povezave med ločenimi entitetami (prav tam). Mreže so v 
funkciji povezovanja ljudi, skupin, sistemov in drugih entitet v integrirano celoto. 
Spremembe, ki se dogajajo znotraj mrež, učinkujejo na celoto (prav tam).  
Siemens (prav tam) učenje pojmuje kot proces, ki se »pojavi znotraj neurejenih okolij, 
ki usmerjajo ključne elemente« in, ki »niso popolnoma nadzorovani s strani 
posameznika«. Znanje oziroma informacije tako obstajajo zunaj nas, torej v mrežah, 
pri čemer je učenje povezovanje nabora teh specializiranih znanj.  
Bistvo konektivizma je v prepričanju, da naše odločitve temeljijo na hitro spreminjajočih 
se osnovah za sprejemanje odločitev, saj se nove informacije nenehno proizvajajo. 
Ključna pri tem je sposobnost ločiti pomembne od nepomembnih informacij. Osnovni 
postulati konektivizma so naslednji (prav tam):    
 učenje in znanje izhajata iz različnosti mnenj,  
 učenje je proces povezovanja specializiranih informacijskih virov,  
 znanje se lahko nahaja tudi v nečloveških virih,  
 sposobnost vedeti več je bolj ključna kot vedeti kar je trenutno znano,  
 za kontinuirano učenje je pomembno ohranjanje povezav,  
 ključna sposobnost je sposobnost prepoznavanja med področji, idejami in koncepti,  
 kontinuirano posodabljanje aktualnega znanja, 
 sprejemanje odločitev o učni vsebini in pomembnosti informacij je že samo po sebi 
proces učenja. 
V kontektivizmu je posameznik tisti, s katerim se vse začne. Njegovo znanje je del 
mreže, ki z znanjem napaja različne družbene strukture, te pa vračajo znanje nazaj v 
mreže, od tod pa se proces nadaljuje do posameznika, ki se preko tega znanja uči. To 
kroženje znanja posamezniku omogoča, da preko povezav v mreži kontinuirano 
pridobiva nova znanja (prav tam). Značilnost teh mrež je, da se nenehno spreminjajo 
(Siemens 2005). Mreže so namreč sestavljene iz vozlišč (angl. nodes), katerih 




s čimer postane njena relevantnost šibka (prav tam); na tak način pa se spremeni tudi 
mreža. 
Na področju e-izobraževanja v visokošolskem prostoru ponuja konektivizem teorijo za 
razumevanje učenja ob nenehnem naraščanju obstoječih informacij, medtem ko teorija 
v izobraževalnem sistemu še ni doživela veliko aplikacij. Delno najverjetneje iz razloga 
težavnosti načrtovanja učnih aktivnosti ob predpostavki, da je učenje nedoločljiv in 
kaotičen proces.   
2.3. Značilnosti e-izobraževanja 
Naše razumevanje e-izobraževanja temelji na ožjih pojmovanjih le-tega kot sledi iz 
opredelitve Bregarjeve in sodelavcev (2010), ki takšno pojmovanje označujejo s 
celostnim e-izobraževanjem.  
Paulsen (v Bregar 2008, str. 12) navaja naslednje karakteristike e-izobraževanja: 
 prostorska ločenost učitelja in udeleženca izobraževanja,  
 aktivna vloga izobraževalne organizacije v izobraževalnem procesu,  
 posredovanje izobraževalnih vsebin v elektronski obliki, praviloma preko interneta 
in  
 dvosmerna komunikacija preko elektronskega omrežja.  
Iz tega sledi, da e-izobraževanje ponuja določene priložnosti tako na ravni 
posameznika, kot celotne družbe. Bregar (prav tam, str. 12) vidi priložnosti e-
izobraževanja v zmanjševanju »določenih stroškovnih kategorij, /.../ ponuja možnosti 
bolj kakovostnih storitev; povečuje preglednost in dokumentiranost izvedbe programov 
in konsistentnost izvedbe; lahko prispeva k bolj objektivnemu ocenjevanju; izboljšuje 
dostopnost do kakovostnih virov; omogoča uvajanje sodobnih pedagoških modelov in 
inoviranje pedagoškega procesa; daje boljše možnosti trženja izobraževalnih 
programov in internacionalizacije«.  
Bates (2005) e-izobraževanje vstavi v širši družbeni kontekst ter pojasnjevanje močne 
ekspanzije e-izobraževanja v zadnjih desetletjih opre na podporo, ki je je bilo deležno 
s strani držav. Namreč ekonomsko razvite družbe so v e-izobraževanju prepoznale 
določene priložnosti, med katere Bates (prav tam, str. 10-13) uvrsti večjo ekonomsko 




industrij, katerih učinek je globalizacija izobraževalnih storitev in produktov ter večja 
kakovost znanja. Stava na kakovostnejše znanje, pridobljeno z e-izobraževanjem, 
izhaja iz prepričanja, da le-to ponuja več možnosti za udejanjanje socio-
konstruktivističnih načel izobraževanja kot klasični, transmisijski način izobraževanja. 
Pri tem pa je vendarle potrebno opozoriti, da uporaba tehnologije sama po sebi ne 
more vnaprej biti zagotovilo za kakovostnejše pridobivanje znanja, saj gre le za 
možnosti, ki jih ponuja. Pomembno vlogo za spodbujanje ekspanzije e-izobraževanja 
ima po mnenju Bates-sa (prav tam) tudi večja stroškovna učinkovitost, saj bi naj na tak 
način dolgoročno znižali stroške dela s tehnološko nadomestitvijo zaposlenih, 
izobraževanje pa ponudil širšim množicam kot to uspeva konvencionalnemu 
izobraževalnemu sistemu, čeprav so, kot opozarja Bates (prav tam, str. 12) takšna 
pričakovanja morda še preuranjena, saj ni na voljo relevantnih analiz stroškovne 
učinkovitosti e-izobraževanja. Po mnenju Bates-a (prav tam) v razvitih državah obstaja 
verjetje, da lahko e-izobraževanje v dobršni meri pripomore h komercializaciji 
izobraževanja. Namreč izobraževalne institucije pod pritiskom, da razpršijo svoje vire 
financiranja, vidijo v e-izobraževanju potencialni vir lastnega financiranja. Med 
priložnosti, ki jih ponuja e-izobraževanje, pa sodi tudi večja dostopnost do 
izobraževanja, najprej v geografskem smislu in sicer, da imajo do e-izobraževanja 
dostop tudi tisti, ki živijo na redko poseljenih območjih in kjer praviloma ni na voljo 
široke ponudbe konvencionalnih oblik izobraževanja; hkrati pa je dostopnost do 
izobraževanja večja tudi v družbenem smislu, saj ponuja osebam, ki se iz osebnih ali 
ekonomskih razlogov ne morejo vključiti v konvencionalne oblike izobraževanja, večje 
možnosti za pridobitev izobrazbe (prav tam).  
Mnenje, da IKT »odpira pot do znanja vsem ljudem« deli tudi Ana Kranjc (2008, str. 
31), saj pravi, da z uporabo interneta v izobraževanju premagujemo centralizacijo 
izobraževalne ponudbe, s tem pa tudi centralizacijo možnosti za učenje. V širši 
dostopnosti znanja vidi krepitev človeškega in socialnega kapitala. Vir slednjega 
pripiše tako formalnim institucijam, kot civilni družbi; socialni kapital pa vpliva na 
kakovost dela in življenja ljudi. Dalje pa kot priložnost, ki jo prinaša e-izobraževanje, 
navaja tudi ustrezen odziv na stopnjevanje zahtevnosti dela in življenja v industrijski 
družbi, ki zahteva večjo usposobljenost in višjo stopnjo razvitosti prebivalstva. Potrebe 
industrijske družbe po z ustreznim znanjem opremljenem prebivalstvu pa se ne 




in ljudi v tretjem življenjskem obdobju (prav tam). V tem smislu ima e-izobraževanje 
pomembno vlogo v družbi znanja, ki si prizadeva za uresničevanje paradigme 
vseživljenjskega učenja oziroma z besedami Bates-a (2005, str. 11): »e-izobraževanje 
/.../ je idealna metoda vseživljenjskega učenja«. 
Da nova tehnologija nudi priložnosti za udejanjanje vseživljenjskega učenja, meni tudi 
Ličen (2009, str. 870), ki navaja, da vseživljenjsko učenje sega v vsa obdobja 
človekovega življenja, na različna področja in je namenjeno vsem slojem prebivalstva. 
Identificira dva osrednja toka razvoja koncepta vseživljenjskega učenja in sicer 
spodbujanje gospodarske rasti ter socialne inkluzije. V nadaljevanju izpostavi, da bi 
morali, če bi želeli spodbujati socialno inkluzijo, zagotoviti dostop do tehnologije čim 
širši populaciji. Ker je v Zahodnem svetu tehnologija široko dostopna, je potrebno vsem 
zagotoviti t.i. računalniško pismenost, torej jih opremiti s potrebnim znanjem za 
uporabo tehnologije, šele takrat lahko »postanejo računalniki orodja, ki omogočajo 
fleksibilni dostop do znanja in razvijanje povezav z drugimi prek različnih oblik« (prav 
tam, str. 870).  
2.4. Pedagoška podpora v e-izobraževanju 
Družbene spremembe, ki jih je povzročila množična uporaba sodobne tehnologije, smo 
že omenili, v kontekstu izobraževanja pa so nove tehnologije nedvomno vplivale na 
načine izobraževanja, s tem pa se je spremenilo tudi dojemanje vloge učitelja v 
pedagoškem procesu, ki poteka preko spleta. Osrednji razlog za spremembo vloge 
učitelja v e-izobraževanju napram tradicionalnemu izobraževanju je v prostorski 
ločenosti učitelja od udeležencev izobraževanja.  
Vloga učitelja v e-izobraževanju obsega tako pedagoško kot nepedagoško podporo. 
Bregar in sodelavci (2010, str. 219) navajajo naslednje značilnosti vsake od obeh 
podpor: 
 nepedagoška podpora: administrativne, tehnične, svetovalne in organizacijske 
storitve; 
 pedagoška podpora: priprava učnih gradiv in pripomočkov ter tutorska podpora. 
V pedagoškem procesu se obe obliki podpore medsebojno prepletata (prav tam). Kot 




kategoriziramo v štiri skupine podpore: pedagoška, socialna, managerska in tehnična 
podpora. Pedagoška podpora se nanaša na omogočanje učenja udeležencem, 
socialna podpora pa pomeni ustvarjanje in spodbujanje ustreznega socialnega okolja. 
Managerska podpora vključuje določanje programa in ciljev, usmerjanje pri izvedbi s 
postavljanjem pravil in navodil, medtem ko tehnološka podpora pomeni, da je učitelj 
sposoben uporabljati tehnologije ter da to sposobnost prenese tudi na učence.  
V konceptualnem modelu skupnosti raziskovanja (poglavje 2.6 Skupnost raziskovanja 
v e-izobraževanju) je vloga učitelja opredeljena kot podpora v smislu načrtovanja in 
organizacije, omogočanja diskusije in dajanja navodil (Anderson idr. 2001).  
Pedagoška podpora v e-izobraževanju temelji pretežno na uporabi sodobne IKT 
(Bregar idr. 2010), pri kombiniranem izobraževanju pa poleg IKT vključuje še 
tradicionalno podporo. Izbira medijev in IKT ter oblik pedagoške podpore je odvisna 
od značilnosti udeležencev, učne snovi in vsebine, značilnosti učnega okolja ter virov, 
ki so na voljo (prav tam, str. 222). Pedagoška podpora sestoji iz spletnih učnih gradiv 
in pripomočkov ter tutorske podpore (prav tam).  
2.4.1. Spletna gradiva 
V e-izobraževanju se uporabljajo tako e-gradiva, ki so pripravljena posebej za program 
(avtorska gradiva) kot tudi spletni viri, ki predstavljajo dopolnilo le-tem. V spodnji tabeli 





Tabela 1: Značilnosti spletnih gradiv 











Spletni portali Pomemben vir informacij, saj olajšuje dostop do njih 
(primer: Wikipedia) 
Podatkovne zbirke Praviloma kakovosten in zanesljiv vir informacij, ki 
omogoča dostop do različnih podatkovnih baz 
(primer: DiKUL) 
Spletne revije Lahko so v tiskani ali elektronski obliki; dostop do njih 




Vsebujejo programe, ki si jih uporabniki lahko 
namestijo na osebne računalnike (primer: softpedia) 
Spletne strani interesnih 
skupin 
Brskanje ali sodelovanje v temah, ki jih ustvarijo 
















Osnovna spletna gradiva Učna gradiva, ki so na spletu; so hitro dosegljiva in jih 
je lahko posodabljati 
Pripravljalna gradiva 
(repetitoriji) 
Namenjena so pregledu vsebin in spoznanj iz 
predhodnih učnih dogodkov ali pripravi na naslednje 
učne dogodke 
Elektronske oglasne deske Namenjene objavi različnih informacij, obveščanju ali 
kot opomnik udeležencem 
Pogosta vprašanja in 
odgovori (FAQ) 
Vnaprej ponujeni odgovori na pogosto postavljena 
vprašanja; olajšujejo administrativno podporo 
Zgledi vprašanj za 
preverjanje znanja 
Dopolnjena s pravilnimi ali vzorčnimi odgovori, ki so 
nedvoumni; lahko vsebujejo tudi opozorila na 
morebitne napake 
Vir: Bregar, Zagmajster in Radovan 2010, str. 225-232 
2.4.2. Orodja asinhrone komunikacije 
Asinhrona komunikacija se nanaša na komunikacijo, ki omogoča udeležencem 
izobraževanja participacijo v različnih časih (Munkvold 2003). Navodila za delo so 
udeležencem posredovana preko orodij in na način, pri katerem komunikacija ne 
poteka v realnem času (prav tam, str. 235). Pri asinhroni komunikaciji gre najpogosteje 









Elektronska pošta Dosegljivo in znano orodje, ki je preprosto, zanesljivo, poceni in 
zelo razširjeno; 
Seznami prejemnikov Omogočajo komunikacijo z več prejemniki hkrati, koristno 
predvsem za poenostavitev komuniciranja v večjih skupinah  
Diskusijski forum Omogočajo organizirane razprave o nekem vprašanju, preglednost 
nad objavami in številne različne načine diskusije med udeleženci  
Vir: Bregar, Zagmajster in Radovan 2010, str. 235-238 
Orodja za asinhrono komuniciranje omogočajo fleksibilnost pri sprejemanju informacij 
in učenju ter časovno prilagajanje učnih aktivnosti posameznika lastnim potrebam.  
2.4.3. Orodja sinhrone komunikacije 
Pri sinhroni komunikaciji gre za sočasno interakcijo med učiteljem in učenci ter med 
učenci samimi, ki poteka preko nekega spletnega okolja (Munkvold 2003, str. 25). 
Sinhrona komunikacija torej poteka v realnem času (Bregar idr. 2010), a so udeleženci 
e-izobraževanja prostorsko ločeni.  
Po Rosen-u (v prav tam, str. 245) so značilnosti sinhrone komunikacije naslednje: 
 omogoča dvosmerno komunikacijo med udeleženci, a je zaradi tega potrebno 
vnaprej določiti čas, v katerem se bo komunikacija odvila in orodje za njeno izvedbo; 
 stroški in poraba časa za izobraževanje so nižji, a je slabost pri tem odsotnost 
neverbalne komunikacije; 
 omogoča hitro prilagajanje učnih gradiv in pripomočkov spremembam še v času 
trajanja komunikacije.  
Dalje Bregar in sodelavci (prav tam) navajajo klepetalnico, avdiokonferenco in 
videokonferenco kot orodja sinhrone komunikacije. Značilnosti teh orodij so 









Klepetalnica Učinkovita oblika komunikacije za kratke pogovore o vsebinsko 
jasno določenih temah, ki omogoča večjo individualizacijo učenja 
Avdiokonferenca Primerna za razpravljanje o kompleksnih vprašanjih, omogoča 
afektivno izražanje (ton in moč glasu) 
Videokonferenca Omogoča visoko stopnjo interakcije in vključevanje drugih medijev; 
učinkovit način interakcije 
Vir: Bregar, Zagmajster in Radovan 2010, str. 245-248 
Avdio in videokonference omogočajo sočasno dvo- ali večsmerno komuniciranje med 
udeleženci (prav tam). Učenje s sinhrono komunikacijo je ustrezno nadomestilo za 
tradicionalni način izobraževanja, ki poteka v živo.  
2.5. Vloga tutorja v e-izobraževanju 
Z uporabo IKT pri poučevanju se nedvomno spremeni tudi vloga učitelja v učnem 
procesu na splošno, prav tako pa se spremeni vloga tutorja v kontekstu e-
izobraževanja. Denis in sodelavci (2004, str. 3) opredelijo tutorja v e-izobraževanju kot 
»osebo, ki je v neposredni interakciji z učenci z namenom podpore njihovega procesa 
učenja ob fizični ločenosti v času in prostoru«. 
Tutorjeva podpora je ključnega pomena v procesu e-izobraževanja in pri učni izkušnji 
udeležencev; ker pa tradicionalne oblike poučevanja niso nujno prenosljive v spletno 
učno okolje, je potrebno tutorjevo vlogo obravnavati ob hkratnem upoštevanju dejstva, 
da se je spremenilo tudi učno okolje (McPherson in Nunes 2004). Tutor tako poleg 
tradicionalnih pedagoških znanj za izpeljavo e-izobraževanja potrebuje tudi 
komunikacijske in motivacijske sposobnosti ter spretnosti obvladovanja IKT (Bregar 
idr. 2010, str. 254).  
Denis idr. (2004) vloge tutorja v kombiniranem in e-izobraževanju razdelijo na osrednje 
in obrobne. Osrednje vloge se nanašajo na vsako interakcijo med tutorjem in 
udeleženci, obrobne vloge pa na tiste aktivnosti, ki služijo in omogočajo interakcijo. 
Avtorji (prav tam, str. 4-5) med osrednje vloge prištevajo: 
 povezovanje vsebin - tutor se v učni proces vključi kot strokovnjak predmetnega 




 pospeševanje metakognicije v smislu podpore pri refleksiji učnih aktivnosti in 
rezultatov učenja ter razvoju učnih spretnosti; 
 procesno povezovanje v smislu podpore pri učenju učnih strategij, upravljanja 
s časom ipd.; 
 svetovanje: tutor nudi psihološko podporo udeležencem in predstavlja 
povezavo posameznika z institucijo; 
 formativno in sumativno ocenjevanje ter ostale oblike povratne informacije o 
dosežkih in uspešnosti, opravljenih nalogah ter 
 tehnološka podpora pri uporabi IKT in orodij za učenje. 
Obrobne oziroma podporne vloge pa so (prav tam, str. 5): 
 upravljanje in administracija v smislu vodenja evidenc, preverjanje udeleženih 
ipd.; 
 načrtovanje programa ali lekcije, nalog in obveznosti za udeležence; 
 soudeleženec pri učenju in prav tako učeči se subjekt ter 
 raziskovanje in refleksija dejanj in izkušenj z vlogo tutorja.  
Kljub visoki stopnji avtomatizacije, ki jo prinaša razvoj IKT, vloga človeškega faktorja 
ostaja ključna tako pri razvoju IKT, kot tudi njegovi uporabi. V tem kontekstu Barker 
(2002) vidi vlogo tutorja kot osrednji dejavnik uspešnosti izvajanja e-izobraževanja. 
Poleg pedagoške in tehnološke usposobljenosti se mora tutor po njegovem mnenju 
(prav tam, str. 5) osredotočati na spodbujanje razvoja e-skupnosti, ki jo sestavljajo 
udeleženci in tutor sam. Da bi se skupnost – v smislu kot obstaja v konvencionalnih 
oblikah izobraževanj - lahko razvila, je potrebna medsebojna interakcija, zato je 
osrednja naloga tutorja, da poleg podajanja znanja spodbuja dialog, diskusijo in 
debato. Pri tem pa je potrebno upoštevati značilnosti tehnologije, možnosti, ki jih 
ponuja in omejitve. Barker (prav tam, str. 11) največje spremembe glede vloge tutorja 
v kontekstu e-izobraževanja vidi na terciarni stopnji izobraževanja in pravi, da tutor v 
e-izobraževanju postane v večji meri vključen v učni proces in v večji meri postaja učeči 
se subjekt. Njegovo tezo potrjujejo tudi raziskave (Shelley idr. 2006), opravljene na 
vzorcu tutorjev, ki imajo izkušnje tako s tradicionalnimi oblikami izobraževanja, kot tudi 
z e-izobraževanjem, saj navajajo spremembe v vlogah, ki jih igrajo v učnem procesu, 
načinu interakcije s študenti, osebnostnih lastnostih ter strokovnem znanju. Ob 




razvite kognitivne zmožnosti kot je refleksivno in analitično mišljenje, metakognicija ter 
zmožnost reševanja problemov, je vprašanje, ki si ga zastavi Laurillard (2002), kako 
integrirati IKT v učni proces, da bo možno doseči navedene cilje in nenazadnje, v 
kolikšni meri se bo zaradi IKT spremenila organizacijska struktura izobraževalnih 
institucij.  
Poleg vseh vlog in spretnosti, ki jih mora imeti tutor, pa ne smemo zanemariti njegove 
temeljne naloge, poučevanja oziroma vodenja učnih aktivnosti. Slednje Bregar in 
sodelavci (2010) opišejo s 5-stopenjskim modelom avtorice Salmon (2002), ki 
ponazarja progresivni razvoj interakcije med udeleženci e-izobraževanja in sicer s 
kvalitativnega vidika in vidika intenzitete interakcije. Vloga tutorja je v modelu (glej Slika 
2) večdimenzionalna in se skozi različne stopnje spreminja ter je odvisna od značilnosti 
udeležencev in njihovih potreb. Izhajajoč iz konstruktivističnega pojmovanja učenja, 
avtorica (Salmon 2002) na vsaki obravnavani stopnji stopnjuje vlogo udeleženca 
izobraževanja od pasivnega prejemnika znanja do njegove lastne konstrukcije znanja.  
Na prvi stopnji poučevanja poteka seznanitev z e-okoljem ter omogočanje dostopa do 
njega, pa tudi z navodili za uporabo orodja. Pri tem je ključnega pomena, da tutor 
motivira udeležence izobraževanja za uporabo orodij. V naslednjem koraku poteka 
vzpostavljanje spletne skupnosti z aktivnostmi za medsebojno spoznavanje in 
raziskovanje kulturnih razlik med udeleženci. V prvih dveh fazah tutor poskrbi za 
osvajanje spretnosti za uporabo tehnologije in socializacijo udeležencev, ki na tretji 
stopnji preide v spodbujanje izmenjave informacij in vodenje v procesu učenja. Na 
četrti stopnji se odvijajo aktivnosti, ki udeležencem e-izobraževanja pomagajo pri 
razvoju naprednejših miselnih spretnosti in razvoju samostojnosti. Vloga tutorja na tej 
stopnji je predvsem spodbujanje kritičnega mišljenja. Na zadnji, peti stopnji je naloga 
tutorja, da oblikuje takšne aktivnosti, preko katerih bodo udeleženci razvili zmožnost 
refleksivnega mišljenja. Gre predvsem za problemsko naravnane situacije, ki terjajo 
visoko motiviranost za reševanje problema ter imajo lahko mnogotere interpretacije in 




Slika 2: 5-stopenjski model e-tutorstva po G. Salmon 
 
Vir: Bregar, Zagmajster in Radovan 2010, str. 258 
Model e-tutorstva, ki ga je razvila Salmon, obravnava vlogo tutorja v celostnem e-
izobraževanju, medtem ko je za razlago vloge tutorja v kombiniranem e-izobraževanju 
manj primeren. Pri celostnem e-izobraževanju je namreč poleg načina poučevanja 
strokovnega znanja, kritična točka socialni vidik učenja, torej interakcija med 
udeleženci, vzpostavljanje komunikacije med njimi, ustvarjanje okolja, v katerem si je 
možno ustvariti vtise drug o drugem, razvoj občutka pripadnosti skupini in podobno, 
zato ne čudi, da znanstveniki v kontekstu obravnave e-izobraževanja namenjajo veliko 
pozornosti temu vidiku. Ustrezno socialno okolje ima po mnenju Garrison-a in 
sodelavcev (2000), kot je predstavljeno v nadaljevanju, enako pomembno vlogo kot 
poučevanje. 
Pri kombiniranem e-izobraževanju je s strani avtorjev, ki ga preučujejo, socialnemu 
vidiku namenjene manj pozornosti iz razloga, da je interakcija in vzpostavljanje 
skupnosti v tradicionalni obliki izobraževanja bistveno lažje, saj se vzpostavi spontano. 
A to ne pomeni, da socialni vidik pri kombiniranem e-izobraževanju ni pomemben ali 
zanemarljiv.   
Za pojasnjevanje vloge tutorja v kombiniranem e-izobraževanju na terciarni stopnji 




Avtorica (prav tam) pri pojasnjevanju izhaja iz behavioristične paradigme oziroma na 
njej temelječem instruktivističnem pojmovanju učenja, ki jo kombinira s 
konstruktivističnim pojmovanjem učenja. Pravi (prav tam, str. 41), da ni možno 
vsakega vsebinskega področja poučevati po načelih konstruktivistične paradigme ter 
da je način poučevanja odvisen tudi od razpoložljivih učnih virov. Za razliko od 5-
stopenjskega modela Salmonove, njen model ni hierarhičen in pomikanje po letvicah 
ne pomeni razvojnega napredovanja, pri čemer bi določena letvica, ki se na lestvici 
nahaja višje, pomenila tudi kvalitativno boljši in večvreden način poučevanja kot tista, 
ki se nahaja nižje. Dalje poudari še, da je pri poučevanju potrebno »letvice« med seboj 
kombinirati.  




















































































































virtualna klepetna učilnica 
 










Vir: Moule 2007, str. 41  
Letvice na sredini modela predstavljajo spletno učno okolje, pri čemer so spodnje 
letvice bolj skladne z behaviorističnimi pogledi na poučevanje; tem bolj se pomikamo 
po letvicah navzgor, postaja spletno učno okolje kompleksnejše in v skladu s 
konstruktivistično paradigmo poučevanja, saj se z višino zvišuje raven interakcije in s 
tem učenja v skupnosti. Stranice lestvice predstavljajo podporo, ki jo udeleženci 
potrebujejo v procesu učenja in sicer leve stranice predstavljajo pedagoško in socialno 
podporo, desne pa tehnološko. Tem bolj kot je spletno učno okolje kompleksno, tem 


















vključevanje v skupnost in tem manjša je možnost predčasne opustitve izobraževanja. 
Hkrati se s kompleksnostjo spletnih učnih okolij mora zvišati dostop do IKT ter 
spretnosti za njeno uporabo; prav tako pa se zvišuje potreba po tehnični podpori. 
Avtorica (prav tam) s tem konceptom polemizira s Salmonovo (2002) in pokaže, da za 
razumevanje e-izobraževanja v visokošolskem prostoru ne zadostuje le 
konstruktivistična paradigma.  
Kot opozori Watts (2010), se oba modela osredotočata na vlogo e-tutorja in tehnologije 
v učnem procesu, pri čemer pa predpostavljata, da je učenje udeležencev e-
izobraževanja posledica ustreznih tutorjevih dejanj in uspešne posvojitve tehnologije, 
s tem pa ne uspeta pojasniti na kakšen način se s tutorjevim posredovanjem zgodi 
neodvisnost udeležencev, razvoj kritičnega mišljenja in kako se razvije skupnost v 
virtualnem prostoru.  
2.6. Skupnost raziskovanja v e-izobraževanju 
Garrison, Anderson in Archer (2000) so razvili teoretični model e-izobraževanja, ki so 
ga poimenovali »skupnost raziskovanja« (angl. Community of Inquiry framework, v 
nadaljevanju CoI) in temelji na Dewey-evem progresivnem razumevanju izobraževanja 
(Swan idr. 2009). CoI je »procesni model e-izobraževanja, pri katerem izkušnja e-
izobraževanja izhaja iz interakcije treh vidikov – socialnega, kognitivnega in vidika 
poučevanja« (prav tam, str. 43), vsak izmed vidikov je izpeljan iz Dewey-evih spoznanj.  
Za Dewey-a (1938) je učenje proces ustvarjanja novega znanja skozi izkušnje, vloga 
učitelja v tem procesu pa je, da ustvari takšno učno okolje, ki bo to omogočalo. Verjel 
je, da morajo učne izkušnje varovati posameznikove interese in interese družbe, saj je 
posameznikov razvoj neločljivo povezan s skupnostjo, v kateri živi. Izobraževanje 
oziroma učenje posameznika ima tako po njegovem mnenju dva vidika - psihološkega 
in družbenega, ki sta v medsebojni interakciji, zato pojmuje šolo kot družbeno 
institucijo, ki mora ponuditi takšno okolje, v katerem lahko posameznik preko osebne 
izkušnje usmerja lastno učenje in razvoj, saj ima osebna izkušnja osrednjo vlogo v 
procesu učenja. Pri tem je ključni pojem sodelovanje, saj po njegovem mnenju (prav 
tam) kognitivni razvoj posameznika nikoli ni ločen od družbe; v izobraževanju pa preko 




Pojma skupnost (angl. Community) in raziskovanje oziroma odkrivanje (angl. Inquiry) 
predstavljata jedro Dewey-eve izobraževalne filozofije (Swan idr. 2009). Verjel je 
(1959), da je proces raziskovanja najpomembnejši del učne izkušnje, ki vzpostavlja 
povezavo med razmišljanjem in dejanjem. Ta predpostavka je privabila pozornost 
raziskovalcev (Swan idr. 2009), ki so se ukvarjali z e-izobraževanjem in sicer je v 
ospredju razmišljanje kako bi lahko vzpostavili takšen socialni vidik učenja v virtualnem 
izobraževanju kot ga poznamo pri klasičnem izobraževanju. Z drugimi besedami, 
namen raziskovalcev je bilo ustvariti takšno učno okolje, ki bo podpiralo vzpostavitev 
in obstoj virtualnih skupnosti raziskovanja. Slednje je še posebej pomembno v 
visokošolskem izobraževanju, za katerega je značilno, da »poudarja konstruktivistični 
pristop k učenju v smislu prevzemanja odgovornosti posameznika za osmišljanje 
lastnih učnih izkušenj« (prav tam, str. 44-45), pri tem pa gre za proces družbene 
konstrukcije znanja, ki poteka v skupnosti, ki ustvarja pomene, ki so nujni za doseganje 
kritičnega mišljenja (prav tam). Prav zato je potrebno poudariti ustvarjanje skupnosti v 
visokošolskem e-izobraževanju.  
Teoretični okvir CoI so zasnovali avtorji Garrison, Anderson in Archer (2000) z 
namenom vzpostavitve konceptualnega orodja za podporo izkustvenega učenja z 
uporabo računalniško posredovane komunikacije, saj menijo, da se pri množičnem 
razvoju e-izobraževanja pozablja na kakovost le-tega. Avtorji (prav tam) skupnost 
raziskovanja opredelijo kot skupino posameznikov, ki se namenoma vključijo v 
skupinsko kritično diskusijo in refleksijo, da bi ustvarili lastne pomene in potrdili skupna 
razumevanja obravnavane teme. Model CoI predpostavlja, da učinkovito e-
izobraževanje ni le rezultat delovanja kognitivnih dejavnikov in učitelja, temveč je v 
enaki meri pomemben tudi socialni vidik, kar pomeni, da učinkovito e-izobraževanje 
zahteva obstoj skupnosti. 
Izhajajoč iz konstruktivistične paradigme izobraževanja postavijo učno izkušnjo v 
ospredje procesa učenja, le-ta pa je rezultat medsebojne interakcije treh neodvisnih 





Slika 4: Model CoI 
 
Vir: Garrison, Anderson in Archer 2000, str. 88 
Vsi trije vidiki skupnosti raziskovanja so opredeljeni kot predpogoj za uspešno 
visokošolsko izobraževanje nasploh, vendar pa je model v izvirniku zasnovan z 
namenom, da se te dimenzije vzpostavijo in ohranijo tudi v e-izobraževanju. S 
kategorijami in indikatorji, ki opredeljujejo posamezni vidik, po mnenju avtorjev (prav 
tam) lahko merimo obseg možnosti študenta kot udeleženca v skupnosti raziskovanja, 
ki mu jih učno okolje ponuja, da gradi lastna pojmovanja skozi komunikacijski proces. 
2.6.1. Kognitivni vidik 
Kognitivni vidik (angl. cognitive presence4) je opredeljen kot obseg, v katerem lahko 
učenci gradijo in potrjujejo lastna pojmovanja skozi refleksijo in diskurz (Garrison idr. 
2001) in je delno odvisen od spodbujanja oziroma omejevanja komunikacije s strani 
medija komuniciranja. Kognitivni vidik sestoji iz štirih faz praktičnega raziskovanja, ki 
izhajajo iz Dewey-eve (1933 v Swan idr. 2009) generalizacije znanstvenih metod 
raziskovanja v obliki refleksivnega mišljenja, ki jih je opisal v refleksivnem krogu 
razmišljanja. Krog se začne s problemom, konča pa se z zadovoljivo rešitvijo. Praktična 
vrednost refleksivnega raziskovanja je, da daje izkušnji smisel. 
                                               
4 Besedo presence prevajam kot vidik, s čimer se sicer izgubi izvirni pomen besede, ki nakazuje na 
prisotnost kognicije (v nadaljevanju tudi prisotnost socialnega in prisotnost poučevanja) v učni situaciji, 














Kognitivni vidik modela CoI opredeljujeta dve dimenziji: psihološka oziroma sociološka 
dimenzija procesa izobraževanja na vertikalni osi, ki predstavljata posameznikovo 
nenehno zoperstavljenost osebnega sveta s skupnostjo, ter divergentni oziroma 
konvergentni procesi pojmovanja in zaznave na horizontalni osi.  











Vir: Garrison, Anderson in Archer 2001, str. 11 
Kot izhaja iz konceptualnega modela praktičnega raziskovanja (Slika 5), se faze 
raziskovanja odvijajo dinamično začenši s sprožilnim dogodkom v obliki problema 
oziroma dileme, ki jo je potrebno rešiti. Sledi faza raziskovanja, ki pomeni iskanje 
relevantnih informacij, ki bi lahko ponudile globlji uvid v problem. V fazi raziskovanja 
so zbrane informacije še neurejene in so na ravni nepovezanih idej. Ko se ideje 
povežejo v smiselno celoto, pride do faze integracije, v kateri lahko posameznik najde 
možne rešitve problema. Testiranje rešitev se odvije v naslednji, zadnji fazi - rešitev ali 
bolje rečeno reševanje, saj gre praviloma za proces in ne enkratni dogodek (Swan idr. 
2009). Opirajoč se na Dewey-a, avtorji modela (Garrison idr. 2001) opozarjajo, da 
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2.6.2. Socialni vidik 
Socialni vidik (angl. social presence) je opredeljen (Swan idr. 2009) kot stopnja 
čustvene povezanosti udeležencev e-izobraževanja oziroma kot možnost »projekcije 
sebstva in vzpostavitve osebnega in namenskega razmerja« (Garrison 2007, str. 63) 
z drugimi udeleženci. Ključni pojmi socialnega vidika izobraževanja na sploh so čustva, 
interakcija in kohezija.  
Izhajajoč iz Dewey-a avtorji vzpostavijo razmerje med individualno in družbeno 
dimenzijo izobraževanja in sicer je učenje posledica izkušnje, ki se zmeraj zgodi v 
družbenem, zaradi česar ločevanje kognitivnega in socialnega vidika učenja ni možno. 
Socialni vidik ima torej neposreden vpliv na učno izkušnjo, zato zahteva enako 
pozornost načrtovalcev izobraževanja kot kognitivni vidik, kar pa v kontekstu e-
izobraževanja lahko postane kritično področje. Gre namreč za skrb, ki jo izpostavijo 
avtorji (Swan idr. 2009) in sicer, da lahko spletno komuniciranje predstavlja prepreko 
pri razvoju občutka pripadnosti skupini (ostalim udeležencem in tutorju) ter študijskemu 
programu. Ker pa je razvoj občutka pripadnosti v veliki meri odvisen od posameznikove 
percepcije, lahko to pomeni še dodatni potencialno kritični element socialnega vidika 
e-izobraževanja. Avtorji na drugem mestu (Rourke idr. 2001) izpostavijo še odsotnost 
prepoznavanja znakov kot je obrazna mimika, kretnje, variiranje tona in moči glasu pri 
spletnem komuniciranju kot potencialno nevarnost pri vzpostavljanju čustveno 
intenzivne interakcije med udeleženci, ki je sicer zelo pomemben, če ne že ključen 
element učenja. Kot izpostavita Gunawardena in Zittle (1997 v Swan idr. 2009) imajo 
različni spletni mediji raznolike načine posredovanja neverbalnih in zvočnih znakov, 
zato je posameznikova zaznava medsebojnih povezav z drugimi pomemben dejavnik 
dojemanja resničnosti sebstva v virtualni komunikaciji, za katerega trdita, da 
predstavlja pomemben vidik socialnega vidika e-izobraževanja, saj bi v primeru, da 
udeleženci ne bi imeli medsebojne interakcije, bili prikrajšani za koristi, ki jih prinaša 
učenje od drugih udeležencev (Garrison idr. 2007). Avtorji modela (Garrison idr. 2000, 
str. 94) pa so mnenja, »da vpliv medija kot takega ni ključen faktor določanja stopnje 
prisotnosti družbenosti, ki jo razvijejo udeleženci«, temveč je mnogo bolj pomembno 




Avtorji (Swan idr. 2009) so definirali tri dimenzije socialnega vidika e-izobraževanja, 
katerih poimenovanje se je čez čas spreminjalo. Po najnovejši kategorizaciji (prav tam, 
str. 52) so te dimenzije poimenovane kot: 
 čustveno odzivanje (angl. affective expression), kjer »učenci izrazijo čustva, 
mnenja in vrednote«,  
 odprtost komunikacije (angl. open communication), katere namen je »gradnja in 
vzdrževanje občutka zavezanosti skupini« in  
 skupinska kohezija (angl. group cohesion), kjer »učenci sodelujejo pri skupnih 
intelektualnih aktivnostih in nalogah«.  
Socialni vidik e-izobraževanja je bil tako s strani avtorjev kot tudi drugih raziskovalcev 
deležen največ pozornosti, še posebej zaradi že omenjene omejenosti, ki jo 
predstavljajo spletni mediji pri vzpostavljanju občutka pripadnosti skupini in izražanja 
emocij.  
2.6.3. Vidik poučevanja 
V modelu CoI je vidik poučevanja (angl. teaching presence) opredeljen kot 
»načrtovanje, omogočanje in usmerjanje kognitivnih in družbenih procesov z 
namenom uresničevanja osebno pomembnih in izobraževalnih učnih rezultatov« 
(Anderson idr. 2001, str. 5). Tudi vidik poučevanja izhaja iz Dewey-a (1938), ki je vlogo 
učitelja videl kot tistega, ki omogoča aktivnosti učencev in postavlja cilje, vendar pa ni 
z njimi omejen, saj mora učitelj biti fleksibilen in odprt za negotovosti. Za Dewey-a (prav 
tam) je socialno okolje v učilnici vsaj toliko pomembno kot fizično.  
Dimenzije vidika poučevanja so opredeljene glede na odgovornosti tutorja v e-
izobraževanju (Anderson idr. 2001):  
 načrtovanje in organizacija (angl. design and organization) se nanaša na 
dejavnosti, ki jih opravi tutor, še preden se učne aktivnosti odvijejo; gre torej za 
pripravo učnega okolja kot je priprava materialov, aktivnosti, navodil ipd.; 
 omogočanje diskusije (angl. facilitating discourse) z namenom vzdrževanja 
interesa, motivacije in angažiranosti učencev ter 
 vodenje (angl. direct instruction) v smislu »zagotovitve intelektualnega vodstva in 
vodstva učencev ter prenosa lastnega znanja s predmetnega področja na učence« 




Avtorji modela CoI (Garrison idr. 2000) pogojujejo razvoj kritične skupnosti 
raziskovanja s prisotnostjo poučevanja v enaki meri kot kognitivno in socialno 
prisotnostjo. Svojo tezo o pomembnosti prisotnosti tutorja v e-izobraževanju 
utemeljujejo na predhodnih raziskovanjih, ki so potrdile pozitiven vpliv tutorja na učne 
aktivnosti učencev, hkrati pa se je učitelj izkazal kot ključni faktor ustvarjanja in 
vzdrževanja diskusije, ki je za avtorje (prav tam) še posebej pomemben cilj 
visokošolskega izobraževanja.  
3. SPREJEMANJE IN UPORABA INFORMACIJSKO-
KOMUNIKACIJSKE TEHNOLOGIJE 
Uspešnost uvajanja informacijsko-komunikacijske tehnologije v organizacije, tudi 
izobraževalne, je neizogibno povezana s sprejemanjem in pripravljenostjo za uporabo 
le-te s strani zaposlenih v organizaciji (Venkatesh idr. 2003). Da pa bi o sprejemanju 
in pripravljenosti za uporabo lahko govorili kot o merljivem pojavu, ju je potrebno 
najprej opredeliti. Dillon in Moriss (1996 v Polančič 2008, str. 34) definirata pojem 
uporabniške sprejetosti (angl. user acceptance) kot »nazorno pripravljenost (skupine 
uporabnikov) uporabiti informacijsko tehnologijo za izvedbo opravila, za katero je 
namenjena«. Gre torej za razumevanje sprejemanja tehnologije kot mnenja 
posameznika oziroma njegove naklonjenosti za sprejetje nove tehnologije za uporabo 
(Colby 2002). Tehnološko pripravljenost (angl. technology readiness) Colby (prav tam) 
opredeli kot konstrukt, sestavljen iz štirih dimenzij: optimizem, inovativnost, negotovost 
in neugodje, pri čemer prvi dve dimenziji delujeta kot spodbujevalca tehnološke 





Slika 6: Dejavniki vpliva na tehnološko pripravljenost po Colby-ju (2002) 
 
Vir: Colby 2002, str. 30.  
Optimizem kot dejavnik spodbujanja Colby (2002, str. 29) opredeli kot »stopnjo 
zaupanja posameznika v prednosti tehnologije«, pri čemer je tehnologija dojeta kot 
sredstvo za »nadzor in fleksibilnost« posameznikove dejavnosti in sta skupaj z 
inovativnostjo, ki je opredeljena kot »stopnja posameznikove naklonjenosti do 
raziskovanja in eksperimentiranja z novimi tehnologijami« pomembni determinanti 
posameznikove pripravljenosti za samoizobraževanje in raziskovanje novih tehnologij 
(prav tam). Na drugi strani pa kot zaviralca tehnološke pripravljenosti delujeta 
dejavnika negotovost v smislu pomanjkanja zaupanja v varnost in zaščito 
posameznika ter nelagodje kot pomanjkanje nadzora nad tehnologijo in strah pred njo. 
Vsak izmed navedenih dejavnikov pomembno vpliva na tehnološko pripravljenost in 
posledično na samo sprejemanje tehnologije, vendar pa kot že rečeno gre pri 
tehnološki pripravljenosti za stopnjo izraženosti posamezne dimenzije, ki le-to 
opredeljuje in ne za prisotnost oziroma odsotnost posameznih dimenzij, zato govorimo 
o večji ali manjši izraženosti posamezne dimenzije.  
Parasuraman (2000 v Colby 2002) je v kontekstu teorije o tehnološki pripravljenosti 
razvil indeks tehnološke pripravljenosti TRI (Technology Readiness Index) in s tem 
merski inštrument za merjenje sprejemanja tehnologije na podlagi merjenja 
posameznih dimenzij, ki so se izkazale kot medsebojno relativno neodvisne. Vpeljava 
indeksa tehnološke pripravljenosti je pokazala, da dotedanje prepričanje o 
sprejemanju in uporabi tehnologije kot linearnem, kontinuiranem procesu prehajanja 















kompleksen proces. V kontekstu sprejemanja tehnologije je zato ustrezneje govoriti o 
tipih uporabnikov; segmentacijska analiza na podlagi stopnje izraženosti posamezne 
dimenzije tehnološke pripravljenosti pa pokaže, da obstaja pet različnih tipov 
uporabnikov tehnologije (prav tam, str. 33-34):  










Raziskovalci visoka visoka nizka nizka 
Začetniki visoka visoka visoka visoka 
Skeptiki nizka nizka nizka nizka 
Paranoiki visoka nizka visoka visoka 
Počasneži nizka nizka visoka visoka 
Vir: Colby 2002, str. 33 - 34 
Zgornja segmentacija uporabnikov je pomembna predvsem zaradi tega, ker nam pove, 
da imamo kot posamezniki do tehnologije različen odnos in je zato uspešnost uvajanja 
novih tehnologij v organizacije odvisna tudi od stališč posameznika in ne le od 
pričakovanih koristi, ki izhajajo iz uporabe določene tehnologije, stališča pa se sicer - 
kot je razvidno iz predstavljenih modelov v nadaljevanju – pojavljajo kot osrednji 
element teorij sprejemanja informacijske tehnologije.  
3.1. Teorije in modeli sprejemanja informacijsko-komunikacijske tehnologije 
Teorij in na njih temelječih modelov sprejemanja in uporabe tehnologije je nepregledno 
veliko, zato so na tem mestu predstavljene le najpomembnejše izmed njih oziroma 
tiste, ki se najpogosteje uporabljajo pri raziskovanju sprejemanja tehnologije (Dillon in 
Morris 1996; Stefl Mabry 1999) in je na njih utemeljena Venkatesh-eva (2003) enotna 
teorija sprejemanja in uporabe tehnologije - UTAUT (angl. The Unified Theory of 
Acceptance and Use of Technology). 
Za teorije, ki se ukvarjajo s sprejemanjem tehnologije, je značilno, da so 
večdisciplinarne (Dillon in Morris 1996) in poskušajo odgovoriti na vprašanje »kako in 
zakaj uporabniki bodisi sprejemajo, bodisi zavračajo nove tehnologije« (Stefl Mabry 
1999, str. 83). Njihov večdisciplinarni pristop se poleg tehnološkega vidika (značilnosti 
tehnologije, enostavnost oziroma zapletenost uporabe ipd.) osredotoča še na 




in psihološki (pričakovana koristnost uporabe, pričakovana enostavnost uporabe ipd.) 
vidik. Na teorijah sprejemanja tehnologije so se razvili modeli, ki najprej sprejemanje 
tehnologije kvantificirajo na način, da postane le-ta merljiv in primerljiv pojav, nato pa 
z iskanjem vzročno-posledičnih odnosov napovedujejo stopnjo sprejemanja konkretne 
tehnologije, kar je uporabno tako za identifikacijo vzrokov zavračanja tehnologije, kot 
tudi za napovedovanje njene uporabe (Venkatesh idr. 2003).  
3.1.1. Teorija širjenja inovacij 
Osnovni namen teorije širjenja inovacij (angl. The Innovation Diffusion Theory - IDT) 
je prikaz premikanja neke inovacije od stopnje invencije do široke uporabe (Dillon in 
Morris 1996), kjer se izraz inovacija nanaša na idejo, ki je za posameznika ali družbo 
dotlej nepoznana. Rogers (2003) navaja štiri elemente, ki vplivajo na širjenje nove 
ideje: značilnost same inovacije, komunikacijski kanali, preko katerih deluje, čas 
širjenja5 in  družbeni sistem6. Širjenje inovacije je tako »proces, v katerem inovacija 
skozi določene komunikacijske kanale in v nekem času doseže člane določenega 
družbenega sistema« (prav tam, str. 5). Za napovedovanje in pojasnjevanje stopnje 
širjenja inovacij pri posamezniku Rogers (prav tam) opredeli pet determinant (glej 
Tabela 5), pri čemer ima lahko že vsaka posamezna determinanta samostojni učinek 
na hitrost širjenja: 




Subjektivno občutenje inovacije kot tiste, ki prinaša prednost (je 
izboljšana) od predhodne generacije 
Združljivost 
(compatibility) 
Stopnja, do katere je inovacija združljiva s posameznikovimi 
vrednotami, potrebami in predhodnimi izkušnjami 
Zapletenost 
(complexity) 
Stopnja, do katere je inovacija dojeta kot zapletena za uporabo; 
zapletenost je premo sorazmerna s časom za usvojitev inovacije 
Možnost preizkušanja 
(trialability) 
Stopnja, do katere lahko posameznik inovacijo preizkuša; več kot 
je možnosti preizkušanja, krajši je čas posvojitve inovacije 
Opaznost 
(observability) 
Obseg opaznosti inovacije tistim, ki je še ne poznajo; bolj kot jim je 
vidna, večja je verjetnost, da je bodo posvojili 
Vir: Rogers 2003, str. 213 - 232 
                                               
5 Čas širjenja inovacije se lahko nanaša na čas širjenja inovacije ali čas, ki ga posameznik potrebuje, 
da inovacijo usvoji.  




Čeprav klasična teorija širjenja inovacij ne daje zadovoljive razlage za sprejemanje 
novega IKT orodja na ravni posameznika, pa kljub temu ponuja širši kontekst 
posvajanja le-tega, hkrati pa je tudi pomembno vplivala na kasnejši razvoj teorij 
sprejemanja tehnologije.  
3.1.2. Teorija utemeljene akcije 
Teorija utemeljene akcije (angl. Theory of Reasoned Action - TRA), katere utemeljitelja 
sta Fishbein in Ajzen (1975), predpostavlja, da na vedenje posameznika vpliva namera 
za udejanjanje tega vedenja. Zaradi obravnave vedenja posameznika, ki je jedro te 
teorije, se uvršča med socialno psihološke teorije (Dillon in Morris 1996). Avtorja (1975) 
s teorijo opredelita razmerje med stališči posameznika, njegovim odnosom do 
dejanja/vedenja, normami, namero in samim udejanjanjem vedenja ter na ta način 
pojasnjujeta naklonjenost oziroma sprejemanje tistega, česar sprejemanje se 
raziskuje.   
Slika 7: Model teorije utemeljene akcije 
 
Vir: Fishbein in Ajzen 1975, str. 16 
Posameznikovo dejansko vedenje sta torej opredelila (glej Slika 7) kot posledico 
namere dejanja (angl. behavior intention), ta pa je seštevek posameznikovega odnosa 
do vedenja kot občutenja le-tega in subjektivnih norm, definiranih z vplivom širšega ali 
ožjega socialnega okolja in motivacije za dejanje, pri čemer je seštevek obtežen s težo 
posamezne dimenzije za posameznika.  
Kot pokažejo Sheppard idr. (1988) v svoji meta-analizi uporabnosti teorije utemeljene 















primeru, ko ima le-ta na voljo več možnih izbir, pa tudi takrat, ko je njegovo vedenje 
neprostovoljno, kar je še posebej pomembno v primeru, ko raziskujemo sprejemanje 
tehnologije v organizacijah, kjer odločitev za uporabo tehnologije ni prostovoljna, saj 
je tako teža vpliva zunanjega okolja in motivacije za dejanje višja kot sicer.  
3.1.3. Teorija načrtovanega vedenja 
Teorija načrtovanega vedenja (angl. Theory of planned behavior - TPB) predpostavlja, 
da so »stališča, subjektivne norme in zaznani vedenjski nadzor neposredne 
determinante namer, ki posledično vplivajo na vedenje« (Stefl Mabry 1999, str. 84). Ta 
teorija temelji na teoriji utemeljene akcije, a v ospredje razlage postavi koncept 
zaznanega vedenjskega nadzora (angl. perceived behavioral control), ki ga Taylor in 
Todd (v Stefl Mabry 1999) vidita kot posledico lastne zmožnosti, razpoložljivih virov in 
razpoložljive tehnologije, kar kaže na to, da je pri tej teoriji pomembna predvsem 
posameznikova ocena lastne zmožnosti v danih okoliščinah, ki skupaj z dejanskim 
nadzorom nad vedenjem in namero določa dejansko vedenje (Ajzen 1991).  
Slika 8: Model teorije načrtovanega vedenja 
 
Vir: Ajzen 1991, 182  
Teorija načrtovanega vedenja ima še posebej pomembno vlogo pri raziskovanju 
sprejemanja tehnologije v kontekstu raziskav, ki vzpostavljajo povezave med kognicijo 
in posameznikovim vedenjem v različnih situacijah.  
3.1.4. Motivacijski model 
Motivacijski model (angl. Motivational model - MM) je široko razširjeni in pogosto 
uporabljeni model za pojasnjevanje vedenja na podlagi klasične motivacijske teorije 











sprejemanja in uporabe tehnologije. Ukvarja se z iskanjem dejavnikov, ki vplivajo na 
vedenje posameznikov in imajo motivacijski učinek.  
Davis idr. (1992 v Venkatesh 2003) v kontekstu motivacije za vedenje posameznika 
loči zunanjo in notranjo motivacijo. Zunanja motivacija se nanaša na situacijo, ko 
»uporabnik želi izvesti aktivnost, ker je le-ta dojeta kot uporabna pri doseganju 
želenega cilja« (prav tam, str. 428), a ni cilj že sama po sebi. Notranjo motivacijo pa 
definirajo (Davis idr. 1992 v Venkatesh 2003, str. 428) kot dojemanje, kjer »uporabnik 
želi izvesti aktivnost brez dodatne spodbude in le zaradi procesa izvajanja aktivnosti 
samega«.  
Zaradi lažjega merjenja notranje in zunanje motivacije za uporabo tehnologije, so 
Davis idr. (prav tam) v dimenzijo notranje motivacije v modelu (glej Slika 9) vpeljali 
konstrukt dojemanje užitka (angl. perceived enjoyment), zunanjo motivacijo pa 
opredeljuje dojeta enostavnost uporabe (angl. perceived ease of use).  
Slika 9: Motivacijski model 
 
Vir: Venkatesh 2000, str. 357 
3.1.5. Socialno kognitivna teorija 
Najbolj znan predstavnik socialno kognitivne teorije (angl. Social cognitive theory - 
SCT) je Bandura (Venkatesh 2003), ki je s svojo teorijo socialnega učenja preučeval 
učenje vedenja v socialnem kontekstu (Bandura 1986). Učenje po mnenju Bandure 
(prav tam) poteka preko opazovanja modela in posledic vedenja tega modela, rezultat 
opazovanja pa je posnemanje vedenja. Za teorije sprejemanja in uporabe tehnologije 
pa sta pomembna predvsem kasnejša Bandurova (1997) teoretična koncepta – 









učinkovitosti. Pričakovani izidi (angl. Outcome Expectations) se nanašajo na 
posameznikovo prepričanje o najverjetnejših učinkih določenega vedenja; prepričanje 
pa izhaja iz preteklih izkušenj in tudi iz opazovanja drugih. Koncept zaznane samo-
učinkovitosti (angl. Perceived Self-efficacy) se nanaša na posameznikovo prepričanje 
o lastni zmožnosti doseči postavljeni cilj. Tudi zaznana samo-učinkovitost je po mnenju 
Bandure (1997) rezultat preteklih dejanj in opazovanj drugih ter tudi prepričljivosti 
opazovanega subjekta.  
Compeau in Higgins (1995, str. 189) sta Bandurovo socialno kognitivno teorijo razširila 
na področje uporabe tehnologije in sicer sta ugotovila, da »samo-učinkovitost pri 
uporabi tehnologije7 znatno vpliva na posameznikovo pričakovanje izida uporabe 
tehnologije, na njegove čustvene reakcije na tehnologijo (afekti in strah), kot tudi na 
njeno dejansko uporabo«; posameznikova samo-učinkovitost in pričakovani izid pa sta 
se izkazala kot posledici spodbud s strani drugih oseb v skupini ali okolju kot tudi 
dejanske uporabe tehnologije teh oseb. V tem kontekstu se jima zunanje spodbude in 
motiviranje posameznika za uporabo tehnologije zdita ključna dejavnika pri odločitvi 
za njegovo dejansko uporabo.  
Slika 10: Konceptualni model socialno kognitivne teorije po Compeau in Higgins-u 
 
Vir: Cruickshank in Smith 2011, str. 322 
V konceptualni model, ki pojasnjuje dejansko uporabo tehnologije (glej Slika 10), sta 
poleg že omenjenih kognitivnih dejavnikov (samo-učinkovitost in pričakovani izid) 
vpeljala še afektivna dejavnika – dejavnika strahu in afekta, pri čemer se strah nanaša 
                                               
7 Compeau in Higgins (1995, str. 189) uporabita izraz »computer«, vendar je teoretični koncept možno 















na stopnjo vzbujene skrbi pri uporabi tehnologije, afekt pa na posameznikovo 
naklonjenost k določenemu vedenju (Compeau in Higgins 1995).  
3.1.6. Model uporabe osebnega računalnika 
Model uporabe osebnega računalnika (angl. The model of PC utilization - MPCU) 
temelji na teoriji medosebnega vedenja, katere avtor je Triandis (1977), po katerem je 
vedenje delno posledica namere, odzivov iz navade, delno pa tudi situacije same. Na 
namero v največji meri vplivajo socialni in čustveni dejavniki, v enaki meri pa tudi 
premislek o nameri, medtem ko na vedenje vplivajo stališča, ki jih sicer uravnavata 
čustveni zagon in kognitivne omejitve. Socialni dejavniki v tem modelu zajemajo 
norme, socialne vloge in samopodobo, pri čustvenih dejavnikih pa gre za odzive 
posameznika, ki so onkraj razumnega premisleka o nameri za dejanje in so zato bolj 
ali manj nezavedni, pozitivni ali negativni, vsekakor pa so najbolj v ospredju pri 
instinktivnem odločanju o dejanju samem (Triandis 1977).  
Thompson je s sodelavci (Venkatesh 2003) teorijo medosebnega vedenja prilagodil za 
namene napovedovanja sprejemanja in uporabe računalnika, vendar je model moč 
uporabiti tudi pri napovedovanju sprejemanja in uporabe tehnologije na splošno (prav 
tam). Model uporabe osebnega računalnika tako, za razliko od predhodno 
obravnavanih teorij in modelov, ki se osredotočajo na namero za dejanje, obravnava 
predvsem napovedovanje vedenja (v tem primeru uporabe računalnika oziroma 
tehnologije). Na uporabo računalnika po mnenju Thompson-a (idr. 1991) vplivajo: 
 socialni faktorji, kjer gre za vpliv kulture na mnenje posameznika, njegove norme 
in vrednote;  
 čustva, ki se nanašajo na občutenja, bodisi pozitivna, bodisi negativna, ob uporabi 
računalnika; 
 kompleksnost uporabe, ki se nanaša na dojeto stopnjo zapletenosti razumevanja 
in uporabe računalnika; 
 ustreznost za delo, ki pomeni stopnjo posameznikovega prepričanja, da bo z 
uporabo računalnika izboljšal svoje delo;  
 dolgoročne posledice uporabe računalnika, kjer posameznik »evalvira 
posledice vedenja z vidika morebitnih nagrad, svojo vedenje pa nato utemelji z 




 olajševalne okoliščine pri uporabi, ki so edina od posameznika neodvisna 
dimenzija in se nanašajo na objektivne dejavnike v okolju, ki olajšujejo rabo 
računalnika.8  
3.1.7. Model TAM 
TAM (angl. Technology Acceptance Model) je kratica, ki označuje model za merjenje 
sprejemanja tehnologije in je najpogosteje uporabljeni merski instrument na tem 
področju (Yousafzai idr. 2007). Avtor osnovnega modela TAM je Davis (1989), ki ga je 
zasnoval na temelju Fishbein-Ajzen-ove (1975) teorije utemeljene akcije, da bi razložil 
vzročno-posledično razmerje med prepričanji uporabnika, njegovim vedenjem, namero 
za uporabo in dejansko uporabo tehnologije (Yousafzai idr. 2007).  
Davis (1989) je mnenja, da imata na sprejemanje tehnologije ključni vpliv dejavnika 
uporabnost in enostavnost uporabe. Mnoštvo drugih vplivov je opredelil kot zunanje 
dejavnike, ki imajo neposreden vpliv na dojeto uporabnost in enostavnost uporabe 
tehnologije.  
Slika 11: Osnovni model TAM 
 
Vir: Davis 1989 
Dojeta uporabnost (angl. Perceived Usefulness) je definirana kot »stopnja, do katere 
posameznik verjame, da bo uporaba določenega sistema9 izboljšala njegovo delovno 
učinkovitost« (prav tam, str. 320), medtem ko je dojeta enostavnost uporabe (angl. 
                                               
8 Thompson (idr. 1991, str. 129) navajajo podporo uporabnikom kot primer olajševalnih okoliščin.  






















Perceived ease of use) opredeljena kot »stopnja, do katere posameznik verjame, da 
uporaba določenega sistema ne bo terjala napora« (prav tam, str. 320). Dojeta 
enostavnost uporabe vpliva na odnos do uporabe in nato še na vedenjsko namero 
preko mehanizmov samoocene in ocene uporabnosti in sicer tako, da bolj kot 
posameznik dojema neko tehnologijo kot enostavno za uporabo, višja je njegova 
samoocena svojih sposobnosti, s tem pa je višje ocenjena uporabnost tehnologije, 
hkrati pa velja še, da tem boljše kot je dojeta uporabnost tehnologije, bolj pozitiven 
odnos bo imel uporabnik do tehnologije (prav tam). Povedano drugače – če se 
uporabniku zdi tehnologija enostavna za uporabo, bo zaradi dojete enostavnosti višje 
ocenil lastne zmožnosti za uporabo in bo zaradi tega tehnologija zanj bolj uporabna 
kot bi bila v primeru, da bi se mu tehnologija zdela zapletena do te mere, da je ne bi 
mogel uporabiti in mu zato ne bi koristila pri opravljanju določene naloge. Dojeta 
enostavnost uporabe je tako za avtorje (Davis idr. 1989) sicer ključna, vendar ima še 
pomembnejši vpliv dojeta uporabnost tehnologije, saj lahko uporabnik navkljub njeni 
zapletenosti tehnologijo uporablja, če bo z njo dosegel želeni cilj.  
Ta teorija je botrovala široki uporabi modela za testiranje že obstoječih tehnologij, torej 
razlago stopnje uporabe kot tudi pri načrtovanju uporabe novih tehnologij v fazi razvoja 
oziroma napovedovanje uporabe le-teh. Prav zaradi številnih implikacij modela pa so 
se izkazale tudi nekatere njegove slabosti. Bagozzi (2007) sicer glavno prednost TAM 
vidi v njegovi parsimoničnosti, vendar pa hkrati trdi, da je prav ta parsimoničnost 
njegova osrednja šibka točka, saj da ni možno pričakovati, da bo »tako enostaven 
(model, op.) v celoti pojasnil odločitve in vedenje tako širokega razpozna tehnologij, 
situacij, različnosti v sprejemanju odločitev in tistih, ki te odločitve sprejemajo« (prav 
tam, str. 244). Konkretneje se njegova kritika na nanaša na neposredno povezavo med 
namero za dejanje in dejanjem samim, kar je po njegovem mnenju nekritično sprejeta 
domneva, ki predvideva, da je dejanje oziroma vedenje že končni cilj delovanja, saj je 
praviloma uporaba tehnologije namenjena doseganju nekih drugih ciljev. Prav tako 
TAM zanemari dejansko koristnost uporabe tehnologije, moč posameznikovih 
prepričanj na sprejemanje tehnologije, kompleksnost čustvenega doživljanja in vpliv 
širšega družbenega konteksta na sprejemanje odločitev. Bagozzi (prav tam) modelu 
očita determinističen pristop, ki zanemari možnost samoregulacije posameznika. 




uporabnosti tehnologije, zanemari pa iskanje razlogov kaj neko tehnologijo dela 
uporabno.  
Zaradi omenjenih pomanjkljivosti so različni avtorji TAM nadgradili v smeri večje 
kompleksnosti in večih vključenih dimenzij. Venkatesh in Davis (2000) sta osnovni 
namen model TAM razširila z vključitvijo novih dejavnikov (Slika 12), ki vplivajo na 
dojeto enostavnost uporabe in dojeto uporabnost, kar je v osnovnem modelu TAM 
opredeljeno kot zunanji dejavniki (Davis 1989), ki so prvotno nemerljiva in predvsem 
zelo heterogena skupina vplivov. Pri zunanjih dejavnikih gre za vplive iz okolja in 
dejavnike, ki se nanašajo na kognitivne procese pri posamezniku (Venkatesh in Davis 
2000) ter neposredno ali posredno vplivajo na dojeto uporabnost tehnologije.  
Slika 12: TAM2 – Razširitev osnovnega modela TAM 
 
Vir: Venkatesh in Davis 2000, str. 197 
Med socialne dejavnike prištevata »tri medsebojno povezane družbene silnice, ki 
vplivajo na posameznikovo soočenje s priložnostmi za sprejem ali zavrnitev novega 
sistema: subjektivne norme, prostovoljnost in podobo« (prav tam, str. 187), kognitivne 
dejavnike pa opredelita kot posameznikovo »kognitivno primerjavo zmožnosti sistema 






























delo, kakovost rezultatov, demonstrativnost rezultatov in zaznana enostavnost 
uporabe. Posamezni dejavniki so opredeljeni v naslednji tabeli: 

















Subjektivne norme Posameznikova percepcija mnenja drugih ljudi, ki so 
zanj pomembni, o uporabi tehnologije 
Prostovoljnost Stopnja, do katere posameznik zaznava odločitev o 
uporabi tehnologije kot neobvezno 
Podoba Stopnja, do katere uporaba tehnologije izboljša status 

















Pomembnost za delo Zaznana stopnja ustreznosti tehnologije za 
opravljanje naloge 
Kakovost rezultatov Zaznana kakovost opravljene naloge 
Demonstrativnost rezultatov Stopnja zaznanega prikaza rezultata opravljenega 
dela 
Dojeta enostavnost uporabe Stopnja, do katere posameznik dojema uporabo 
tehnologije kot ne-zapleteno, enostavno 
Vir: Venkatesh in Davis 2000, str. 187-192 
Kot je razvidno iz zgornje slike (Slika 12) se subjektivne norme povezujejo z namero 
za uporabo in sicer preko posameznikov izkušenj in prostovoljnosti uporabe, kjer velja, 
da tem višja kot so pričakovanja iz okolja in tem močnejša je prisila iz okolja, bo tudi 
namera za uporabo toliko bolj izražena. K temu dodatno prispevajo tudi 
posameznikove pretekle izkušnje.  
Med bolj znane razširitve modela TAM sodi tudi model TAM3, ki je sicer razširjena 
različica modela TAM2. Venkatesh in Bala (v Bagozzi 2007) sta v model TAM3 vpeljala 
spremenljivke individualne razlike med posamezniki kot je starost, spol in stopnja 
izobrazbe ter dojemanje zunanjega nadzora kot dejavnika vpliva na zaznano 
enostavnost uporabe; in čustvene dejavnike (strah pred računalnikom, veselje do dela 
z računalnikom ipd.) ter značilnosti tehnologije, ki preko posameznikovih izkušenj prav 
tako vplivata na zaznano enostavnost uporabe.  
3.2. Model UTAUT 
Vse zgoraj obravnave teorije in modeli sprejemanja in uporabe tehnologije 




teorijo sprejemanja in uporabe tehnologije10, kjer so združili dognanja vseh omenjenih 
teorij in modelov. Z obsežno meta-analizo že opravljenih empiričnih preverb slednjih 
so definirali natančen okvir, ki ga opredeljujejo neodvisni konstrukti, povzeti iz teh teorij, 
s katerim lahko razložimo in napovedujemo vedenje uporabnikov ali spremljamo 
spreminjanje dejavnikov, ki vplivajo na vedenje uporabnikov tehnologije skozi čas 
uporabe.  
Identificirali so štiri osrednje konstrukte in štiri stranske moderatorje, ki imajo 
pomemben vpliv na sprejetje in uporabo tehnologije (prav tam): 
 Slika 13: Standardni UTAUT model  
 
Vir: Venkatesh idr. 2003, str. 447 
3.2.1. Konstrukti v modelu UTAUT 
Osrednji oziroma glavni konstrukti so tisti dejavniki, ki imajo neposreden vpliv na 
namero o uporabi oziroma uporabo tehnologije. Konstrukt pričakovani učinek (angl. 
Performance Expectancy) kaže na »stopnjo, do katere posameznik verjame, da mu bo 
uporaba sistema pomagala pri doseganju večje učinkovitosti pri opravljanju naloge« 
(prav tam, str. 447). Ta konstrukt so avtorji zasnovali (prav tam) na Davisovem (1989) 
konstruktu dojete enostavnosti za uporabo (TAM), konstruktih zunanje motivacije 
(MM), ustreznosti za delo (MPCU), relativne prednosti (IDT) in pričakovani izid (SCT). 
                                               

















Pričakovani učinek je najbolj pomemben pokazatelj namere, ne glede na to ali je 
uporaba tehnologije prostovoljna ali ne.  
Konstrukt pričakovani trud je opredeljen kot »stopnja enostavnosti uporabe« (prav 
tam, str. 450), torej v kolikšni meri je tehnologija za uporabnika še enostavna za 
uporabo. Ta dimenzija temelji na konceptih: dojeta enostavnost uporabe (TAM), 
kompleksnost uporabe (MPCU) in enostavnost uporabe (IDT).  
Konstrukt vpliv iz okolja so avtorji (prav tam, str. 451) opredelili kot »stopnjo, do katere 
posameznik zaznava mnenje pomembnih drugih o njegovi uporabi nove tehnologije«, 
vendar avtorji (prav tam, str. 452) opozarjajo, da so se vplivi iz okolja »izkazali kot 
pomembni le v začetnih fazah posameznikovega seznanjanja s tehnologijo«, z 
naraščanjem časa uporabe pa se vpliv okolja na namero o uporabi tehnologije kaže 
kot nepomemben. To dimenzijo implicitno ali eksplicitno obravnavajo naslednji že 
omenjeni koncepti: subjektivne norme (TRA, TAM2, TPB), socialni faktorji (MPCU) in 
podoba (IDT).  
Olajševalne okoliščine so definirane kot »stopnja, do katere posameznik meni, da 
organizacijska in tehnična infrastruktura tehnologije omogoča njeno uporabo« (prav 
tam, str. 453), z drugimi besedami gre za mnenje posameznika o tem ali ima na 
razpolago vse vire (orodja, opremo, znanje ipd.), ki jih potrebuje za uporabo nekega 
sistema. Konstrukt olajševalne okoliščine zajema naslednje konstrukte: zaznani 
nadzor vedenja (TPB), olajševalne okoliščine (MPCU) in združljivost (IDT). 
Olajševalne okoliščine imajo neposredni vpliv na uporabo, ne pa tudi na namero o 
uporabi in posredno na samo uporabo kot imajo preostali trije osrednji konstrukti.   
Stranski oziroma podporni moderatorji v modelu UTAUT so starost, spol11, izkušnje in 
prostovoljnost uporabe, ki nimajo neposrednega vpliva na namero ali uporabo 
tehnologije, vendar pa so v funkciji moderatorjev pri vplivu kognitivnih na vedenjske 
dejavnike. Tako avtorji (prav tam) ugotavljajo, da na pričakovani učinek posredno 
vplivata spremenljivki spol in starost, pri čemer imajo moški višja pričakovanja glede 
učinkov oziroma koristi, ki jih bo uporaba tehnologije dosegla, še posebej pa so 
pričakovanja visoka pri mlajših moških. Dalje tudi na pričakovanja vloženega truda 
posredno vplivata spol in starost, kjer so višja pričakovanja glede vloženega truda v 
                                               
11 Spolne razlike se nanašajo na »razlike, ki izvirajo iz spolnih vlog in procesa socializacije /.../, ne pa 




uporabo tehnologije bolj značilna za ženske, prav tako pa imajo višja pričakovanja 
starejše populacije. Na pričakovani trud pa posredno vplivajo tudi pretekle izkušnje s 
tehnologijo. Na vplive iz okolja posredno vplivajo vsi stranski moderatorji in sicer so 
zanje v večji meri dovzetne ženske, starejši ljudje in tisti, za katere uporaba tehnologije 
ni prostovoljna. Pri vplivu olajševalnih okoliščin na uporabo tehnologije se kot 
pomembna stranska moderatorja pojavita spremenljivki starost in izkušnje in sicer višja 
stopnja olajševalnih okoliščin pri starejših posameznikih pomeni močnejši vpliv na 
uporabo kot pri mlajših; hkrati pa je vpliv olajševalnih okoliščin na uporabo tehnologije 
tem višji, tem več izkušenj ima posameznik z uporabo tehnologije. 
Model UTAUT je v praksi doživel številne izvedbe v raziskavah, ki se ukvarjajo bodisi 
z vrednotenjem, bodisi z napovedovanjem uporabe različnih tehnologij. Najpogosteje 
je uporabo modela moč zaslediti v raziskovanju uporabe tehnologij na področjih 
storitvenih dejavnostih v kompleksnih družbenih sistemih, kot sta zdravstvo in šolstvo, 
pa tudi državna uprava; v zadnjem času pa tudi na področju uporabe aplikacij za 





II. EMPIRIČNI DEL 
4. ZASNOVA RAZISKAVE 
4.1. Opredelitev raziskovane problematike 
Močna ekspanzija e-izobraževanja v zadnjih dveh desetletjih in učinki te ekspanzije so 
ponovno potrdili tezo, da izobraževanje ni izolirani družbeni sistem ter ga kot takega 
zato ni mogoče obravnavati. Ekspanzija e-izobraževanja ima namreč, gledano v 
širšem družbenem kontekstu, pozitivne učinke na ekonomsko aktivnost držav (Bates 
2005) in sicer v smislu razvoja podjetij, ki se ukvarjajo z razvojem IKT, namenjene 
izobraževanju, in povečanja stroškovne učinkovitosti ustanov, ki v e-izobraževanje 
lahko vključijo več udeležencev kot bi jih sicer (Osiakwan in Wright 2009). Prav tako 
so se znatno povišali dobički, ki jih proizvede e-izobraževanje, a so se povišali tudi 
izdatki oziroma investicije izobraževalnih ustanov (Ruttenbur idr. 2000) v vzpostavitev 
in vzdrževanje celotnega sistema. Priložnosti e-izobraževanja se ponujajo tudi v 
kontekstu vseživljenjskega učenja (Dinevski in Kokol 2005, Lee 2012); ob ustrezni 
implementaciji in vodenju izobraževalnih politik je lahko e-izobraževanje dejavnik večje 
socialne vključenosti, saj digitalni razkorak ni nujno nepremagljiv (Pick in Azari 2008, 
Anderson 2002).  
V kontekstu terciarnega izobraževanja ekspanzija e-izobraževanja pomeni predvsem 
širjenje kombiniranega izobraževanja, v manjši meri pa celostnega izobraževanja 
(OECD 2005). Na vzorcu univerz iz držav, članic OECD se je izkazalo (prav tam, str. 
40), da se je v času od leta 2000 do 2004 v povprečju zgodila 57%12 rast študijskih 
programov, ki se izvajajo v neki obliki e-izobraževanja, v obdobju od 2004 do 2007 pa 
je bila napovedana še rast za dodatnih 31%13, kar kaže na kontinuirano širjenje 
spletnih oblik učenja znotraj terciarnega izobraževanja. Po podatkih Eurostata (2013) 
uporaba interneta v izobraževalne namene narašča tudi v Sloveniji, kjer je v letu 2010 
47% populacije14 uporabilo internet v izobraževalne namene, kar je nad povprečjem 
rabe v celotni Evropski Uniji (39% v istem letu), 42% pa jih je uporabilo internet za 
iskanje informacij z namenom učenja, kar je prav tako nad povprečjem EU (32%) 
(Eurostat 2010). Postopoma narašča tudi delež posameznikov, ki so vključeni v neko 
                                               
12 Lastni izračun povprečja navedenih vrednosti dejanske in pričakovane rasti študijskih programov.  
13 Glej opombo 12. 




obliko e-izobraževanja, saj je le-ta iz leta 2007, ko je znašal 2%, narasel na 5% v letu 
2011 in se nato spet znižal na 4%, kolikor je znašal v letu 2013 (Eurostat 2013). V letu 
2013 je sicer povprečje vključenih v neko obliko e-izobraževanja v EU znašalo 6% 
(prav tam), kar Slovenijo uvršča pod povprečje.  
Gre torej za situacijo, v kateri vloga IKT v vsakdanjem življenju dobiva vedno 
pomembnejšo vlogo, s tem pa narašča tudi pomen uporabe in dejanska uporaba IKT 
v izobraževalne namene na eni strani, medtem ko pa dejansko vključenost v e-
izobraževanje v Sloveniji na drugi strani ocenjujemo kot še vedno relativno nizko. Iz 
raziskave iz študijskega leta 2005/2006 (Vehovar idr. 2006), ki je bila opravljena med 
slovenskimi visokošolskimi zavodi, sledi, da so le-ti pred skoraj desetletjem v povprečju 
izvajali dva (1,9) študijska programa na zavod ter 14 (13,8) predmetov, ki so se izvajali 
v elektronski obliki, pri čemer so bili zasebni visokošolski zavodi tisti, ki so v primerjavi 
z javnimi izvajali višje število študijskih programov in predmetov v elektronski obliki. 
Novejših raziskav, ki bi ugotavljale stanje izvajanja e-izobraževanja na slovenskih 
visokošolskih zavodih, ni. Dalje iz omenjene raziskave sledi še, da so visokošolski 
zavodi pod okriljem Univerze v Ljubljani (v nadaljevanju UL) ocenili možnost prispevka 
intenzivnejše rabe IKT k boljšemu delu na področju poučevanja podpovprečno nizko, 
prav tako podpovprečno nizek je zaznani strateški pomen izobraževanja, so se pa 
članice UL v povprečju bolj kot ostali zavodi nagibale k prepričanju, da je e-
izobraževanje primerneje za podiplomski in izredni študij. Tudi seznanjenost s 
pomenom in možnostmi e-izobraževanja so članice UL ocenile podpovprečno nizko, a 
so nadpovprečno visoko ocenile primernost e-izobraževanja za področje delovanja 
zavoda. Ob oceni potrebne opreme za izvajanje e-izobraževanja, ki se nahaja na 
povprečju, pa se pojavi nadpovprečno visoko ocenjena potreba po dodatnih 
informacijah glede e-izobraževanja.  V tistem obdobju je bilo na UL 26% zavodov, ki 
so omogočali aktivno sodelovanje študentov preko spletnih strani in 4% zavodov, ki so 
imeli vzpostavljeno neko virtualno učno okolje. Delež predmetov, ki so nudili e-
izobraževanje v smislu zmanjševanja neposrednega obsega kontaktnega časa 
(predavanja in vaje) študentov in predavateljev/asistentov (prav tam, str. 54), med 
članicami UL v povprečju znaša 4,5%, takih študijskih programov pa je bilo 2%.  
Menimo, da je potencial, ki ga prinaša e-izobraževanje, v visokošolskem prostoru velik, 
zato se raziskava, predstavljena v nadaljevanju, osredotoča na trenutno uresničevanje 




uresničevanje. Za potrebe izvedbe raziskave je smiselno e-izobraževanje pojmovati 
kot bodisi celostno e-izobraževanje ali kot neko obliko kombiniranega izobraževanja, 
saj je slednje tudi pogosteje prisotno pri populaciji, ki je predmet proučevanja. Zaradi 
nepreglednega razmaha IKT, ki se jih lahko uporablja v izobraževalne namene in 
morda prvotno niti niso bile zasnovane v ta namen, se v raziskavi osredotočamo le na 
tista spletna učna okolja oziroma spletne učilnice, ki so bile zasnovane v izobraževalne 
namene, saj so pri razvoju upoštevale pedagoška načela in zaradi tega na enem mestu 
ponujajo najrazličnejše možnosti izpeljave poučevanja za dosego zastavljenih učnih 
ciljev. Ker so se raziskave, ki so obravnavale to področje, osredotočale na identifikacijo 
potenciala e-izobraževanja z vidika udeležencev oziroma študentov tako na tujem 
(Hsu 2012, Chen 2011, Al-Adwan idr. 2013) kot tudi pri nas (Šumak idr. 2009), se v 
raziskavi osredotočimo na pedagoško osebje, ki poučuje ali sodeluje pri izvajanju 
študijskih predmetov. Namreč, da bi študentje sploh imeli možnost izkušnje z e-
izobraževanjem, je potrebna pripravljenost tistega, ki predmet izvaja, za izvedbo e-
izobraževanja. V tem kontekstu bomo s standardiziranim modelom UTAUT preverjali 
(1) sprejemanje spletne učilnice kot spletnega učnega okolja za dosego zastavljenih 
učnih ciljev in (2) dejansko uporabo spletne učilnice. Koncept uporabe spletne učilnice 
kot je zastavljen po modelu UTAUT, torej pogostost uporabe, bomo razširili na 
teoretični okvir CoI, kjer nas poleg pogostosti uporabe zanima še v kolikšni meri 
izvajalci študijskih predmetov pri svojem delu upoštevajo pedagoške vidike 
izobraževanja v spletnem učnem okolju, opredeljene po CoI (socialni vidik, kognitivni 
vidik in vidik poučevanja). Dopolnitev modela sprejemanja in uporabe spletne učilnice 
z učinki teoretičnega okvira CoI je v slovenskem prostoru na populaciji študentov 
Fakultete za upravo UL sicer v nekoliko drugačni obliki izvedel profesor dr. Mitja 
Dečman15. 
4.2. Namen in cilji raziskave 
Predvideni rezultat raziskave je oblikovanje konceptualnega modela, ki bi predstavljal 
kontekstno ustrezen model za napovedovanje pripravljenosti za uporabo spletne 
učilnice med izvajalci izobraževanja, nato pa še za dejansko uporabo z upoštevanjem 
pedagoških vidikov poučevanja. Iz modela UTAUT namreč sledi, da pričakovani učinek 
uporabe, pričakovanja glede vloženega truda oziroma napora ter vpliv okolja 
                                               




pomembno vplivajo na namero o uporabi, ta pa skupaj z olajševalnimi okoliščinami 
oziroma materialnimi in nematerialnimi pogoji za uporabo vpliva na uporabo IKT, v 
našem primeru spletne učilnice (glej Slika 14). Uporaba spletne učilnice je po modelu 
UTAUT opredeljena s pogostostjo uporabe kot njenim indikatorjem. Kot sledi iz 
teoretičnega modela CoI, je vidik poučevanja tisti, ki je v funkciji vzpostavljanja in 
ohranjanja elementov socialnega in kognitivnega vidika (Garrison idr. 2000), kar 
pomeni, da močnejša prisotnost vidika poučevanja v spletnem učnem prostoru pomeni 
tudi močnejšo prisotnost socialnega in kognitivnega vidika. Kot ugotavlja Akyol s 
sodelavci (2011), ima pogostost vključevanja v spletno učno okolje pomemben vpliv 
na vzpostavljanje vidika poučevanja v njem. Z združitvijo obeh modelov 
predpostavljamo, da bodo pričakovanja koristnosti, vloženega truda in okolje imela 
pomemben vpliv na pripravljenost za uporabo, pripravljenost pa bo ob zadostitvi 
pogojev za uporabo vplivala na pogostost uporabe, od katere je odvisen vidik 
poučevanja v spletnem učnem okolju, ki pa nadalje vzpostavlja (vpliva na) socialni in 
kognitivni vidik e-izobraževanja. Z drugimi besedami – da bi dosegli močnejšo 
prisotnost socialnega in kognitivnega vidika kot želenega učinka e-izobraževanja preko 
spletne učilnice, moramo najprej povečati prisotnost vidika poučevanja, ki je močneje 
prisoten ob pogostejši uporabi spletne učilnice, pogostejšo uporabo pa dosežemo, če 
izboljšamo pogoje za uporabo in naklonjenost k uporabi spletne učilnice, na katero 
vpliva socialno okolje, stališča o koristnosti spletne učilnice in pričakovanja glede 
vloženega truda.  
Da bi preverili navedeno sosledje vplivov, smo si zastavili naslednji raziskovalni 
vprašanji in iz njih izpeljane hipoteze (glej Slika 14): 
RV1: Kateri dejavniki vplivajo na sprejemanje in uporabo spletne učilnice?  
H1: Pričakovani učinek uporabe ima značilen vpliv na namero o uporabi spletne 
učilnice.  
Pričakovani učinek se nanaša na dojeto koristnost uporabe spletne učilnice in preverja 
stališče anketirancev do doseganja večje učinkovitosti pri poučevanju ob uporabi 
spletne učilnice. Višja kot je stopnja dojete koristnosti uporabe spletne učilnice, višja 
bo pogostost uporabe.  




Pričakovani trud se nanaša na stališče anketirancev do enostavnosti uporabe spletne 
učilnice oziroma v kolikšni meri anketiranci menijo, da je uporaba spletne učilnice 
enostavna. Tem bolj kot je spletna učilnica dojeta kot enostavna oziroma nezapletena 
za uporabo, višja bo pogostost uporabe.  
H3: Socialno okolje ima značilen vpliv na namero o uporabi spletne učilnice. 
Okolje zajema osebe, ki so za anketiranca pomembne, bodisi so to sodelavci ali 
nadrejeni. Tem bolj kot je okolje, ki je za učitelja pomembno, naklonjeno uporabi 
spletne učilnice, višja bo pogostost uporabe.   
H4: Namera o uporabi ima značilen vpliv na uporabo spletne učilnice.  
Namera o uporabi se nanaša na vedenjski namen za uporabo, torej napoved 
anketiranca o uporabi spletne učilnice v določenem časovnem obdobju. Tisti 
anketiranci, ki spletno učilnico uporabljajo pogosteje, so tudi pogosteje izrazili namero 
o njeni ponovni uporabi.  
H5: Olajševalne okoliščine imajo značilen vpliv na uporabo spletne učilnice.  
Olajševalne okoliščine so dejanski pogoji, ki jih je potrebno izpolnjevati za uporabo 
spletne učilnice, pa naj bodo materialni pogoji (programska in računalniška oprema, 
dostop do interneta) ali nematerialni pogoji (potrebno znanje za uporabo računalnika, 
interneta, spletne učilnice ipd.). Olajševalne okoliščine vplivajo neposredno na 
uporabo spletne učilnice in sicer tem manj kot je ovir za uporabo spletne učilnice 
oziroma tem bolj kot so okoliščine za uporabo olajševalne, tem večja je pogostost 
njene uporabe.  
H6: Dejavniki, ki vplivajo na namero o uporabi in na uporabo spletne učilnice, so 
moderirani s strani neodvisnih spremenljivk (spol, starost, izkušnje z uporabo 
spletne učilnice in prostovoljnostjo uporabe).  
Kot sledi iz empirične preverbe modela UTAUT (Venkatesh idr. 2003), je vpliv 
pričakovanega učinka na namero o uporabi močnejši pri mlajših uporabnikih moškega 
spola, vpliv pričakovanega truda je močnejši pri mlajših ženskah z manj izkušnjami s 
spletno učilnico, vpliv socialnega okolja pa je močnejši pri manj izkušenih, starejših 




dejansko uporabo spletne učilnice je močnejši pri starejših uporabnikih z več 
izkušnjami.  
RV2: Ali ima pogostost uporabe spletne učilnice značilen vpliv na prisotnost vidikov 
skupnosti raziskovanja? 
H7: Pogostost uporabe spletne učilnice ima značilen vpliv na prisotnost vidika 
poučevanja.  
Vidik poučevanja se nanaša na stopnjo vključenosti učitelja oziroma tutorja v spletno 
učno okolje in sicer na njegovo vodenje, organizacijo in načrtovanje učenja preko 
spletne učilnice.  
H8: Prisotnost vidika poučevanja ima značilen vpliv na prisotnost socialnega 
vidika skupnosti raziskovanja. 
Prisotnost vidika poučevanja (vključenosti učitelja) je predpogoj za vzpostavitev 
socialnega vidika oziroma socialne skupnosti v spletnem učnem okolju. Tem bolj kot 
je učitelj angažiran pri vodenju, načrtovanju in organizaciji aktivnosti v spletni učilnici, 
tem bolj je prisoten socialni vidik poučevanja. Socialni vidik se sicer nanaša na mnenje 
anketirancev o tem v kolikšni meri skrbijo za elemente socialnega vidika, iz česar se 
da sklepati na obstoj skupnosti v spletnem učnem okolju, vendar pa socialni vidik ni 
neposredni indikator obstoja skupnosti v spletnem učnem okolju.  
H9: Prisotnost vidika poučevanja ima značilen vpliv na prisotnost kognitivnega 
vidika skupnosti raziskovanja. 
Tudi kognitivni vidik skupnosti raziskovanja je pogojen z vključenostjo učitelja (vidik 





Slika 14: Predlagani konceptualni teoretični model 
 
 
4.3. Opredelitev predmeta proučevanja 
Večina članic Univerze v Ljubljani izvaja neko obliko e-izobraževanja, kar Sešek (2007 
v Repe Kocman 2008) opredeli kot spletno učenje. Najpogosteje gre za programirane 
spletne strani, katerih namen je podpora klasičnemu pedagoškemu procesu v smislu 
nadgradnje in dopolnitve v obliki spletnih učilnic, ki so prav tako kot klasične učilnice 
»kraj srečevanja in komuniciranja učitelja s skupino učencev z namenom doseganja 
izobraževalnih ciljev« (prav tam, str. 21). Vloge, ki jih v pedagoškem procesu 
zavzemajo vključeni akterji, so enake tudi v spletnem učnem okolju; glede na 
posameznikovo vlogo pa so določene tudi njegove uporabniške pravice: učenec se z 
geslom za vpis v sistem za upravljanje e-izobraževanja16 in šifro za priključitev spletni 
učilnici v slednjo vpiše, njegove aktivnosti pa so omejene z navodili, ki jih postavi učitelj 
                                               
16 Sistem za upravljanje e-izobraževanja (angl. Course Management System, kratica CMS) je opredeljen 
kot spletna aplikacija, ki teče na spletnem strežniku in do katere dostopamo preko spletnega brskalnika 











































kot administrator spletne učilnice. V primeru sistema za upravljanje e-izobraževanja, 
ki ga uporabljajo članice Univerze v Ljubljani gre najpogosteje za sistem Moodle, 
posamezniki pa uporabljajo še aplikacijo Blackboard, Wikiversity in podobno ter lastno 
ustvarjena spletna učna okolja.  
4.3.1. Univerza v Ljubljani 
Univerza v Ljubljani, ustanovljena leta 1919, je najstarejša in največja slovenska 
univerza. Šteje 26 rednih članic, od tega 23 fakultet in 3 akademije. (Univerza v 
številkah b.l.).  
V šolskem letu 2011/12 se je na celotni univerzi izvajalo 10.604 predmetov, vpisanih 
pa je bilo 48.822 študentov na vseh stopnjah študija. V omenjenem šolskem letu je bilo 
na Univerzi 1.40317 zaposlitev za polni delovni čas (prav tam), trenutno pa je 
zaposlenih 2.60718 oseb, ki sodelujejo v pedagoškem procesu kot izvajalci predavanj 
in vaj.  
4.3.2. Moodle 
Moodle (kratica za Modular Object-Oriented Dynamic Learning Enviroment19) je 
odprtokodna in prosto dostopna aplikacija, ki je v globalni uporabi. Temeljna orientacija 
razvoja Moodla sloni na socialnem konstruktivizmu (About Moodle b.l.), sociološki 
teoriji učenja in komuniciranja, ki poudarja pomen družbene konstrukcije znanja. Avtor 
Moodla je Martin Dougiamas, ki je z razvojem aplikacije začel v 90. letih prejšnjega 
stoletja, do danes pa je doživela številne nadgradnje in množično uporabo, ne le v 
visokošolskem izobraževanju, ki mu je sprva bila namenjena, temveč tudi na nižjih 
nivojih izobraževanja in drugje (Background b.l.). Kot rečeno je avtor razvoj aplikacije 
uprl na socialni konstruktivizem kot teoretični pristop k izobraževanju, po katerem smo 
ljudje aktivni ustvarjalci novih znanj, ki nastajajo v interakciji z okoljem (Philosophy b.l.). 
Ustvarjalci (prav tam) izhajajo iz prepričanja, da spletna učilnica ne more biti le 
nalagališče različnih informacij, ki jih udeleženci potrebujejo, temveč gre za interakcijo 
med vsemi udeleženci. Vloga tutorja/učitelja tako ni le biti vir informacij, temveč je tudi 
»vplivni dejavnik in vzornik pri oblikovanju kulture razreda, povezovanju s študenti na 
                                               
17 Podatek je pridobljen s preračunom navedene delovne obremenitve učiteljev, izražen v številu 
študentov na visokošolskega učitelja/sodelavca (Univerza v številkah b.l.).  
18 Interni podatek; pridobljen s prošnjo, naslovljeno na pristojno službo Univerze v Ljubljani. 




osebni ravni /.../ ter moderiranju diskusij in aktivnosti v smeri skupnega doseganja 
učnih ciljev« (prav tam). 
Izhajajoč iz socialnega konstruktivizma, so pri razvoju Moodla pomembna naslednja 
načela (Pedagogy b.l.): 
 v sodelovalnem okolju so vsi udeleženci potencialno lahko v vlogi učitelja in 
učenca,  
 še posebej uspešno je učenje iz dejanj ustvarjanja ali izražanja nečesa s strani 
drugih udeležencev,  
 veliko se naučimo že samo z opazovanjem drugih pri izvajanju aktivnosti, 
 le ob razumevanju konteksta delovanja drugih udeležencev lahko poučujemo v 
smeri transformiranja in 
 učno okolje mora biti fleksibilno in prilagodljivo, da lahko hitro odgovori na potrebe 
udeležencev.  
Osrednja kategorija v Moodlu so predmeti, ki vsebujejo aktivnosti in vire, vzpostavljanje 
spletnega učnega okolja pa poteka preko raznovrstnih orodij. Predmet (angl. course) 
predstavlja območje, v katerega učitelj dodaja vire in aktivnosti, namenjene študentom, 
učitelj pa ima tudi popolni nadzor nad razporeditvijo vsebin (Managing a Moodle course 
b.l.). Predmeti so organizirani v kategorije (Moodle site - basic structure b.l.).  
Na voljo so številne aktivnosti, preko katerih poteka doseganje zastavljenih učnih ciljev. 
Namen aktivnosti je vzpostavitev interakcije med udeleženci in učiteljem. Možnosti 









Omogoča ocenjevanje in komentiranje opravljenih nalog. 
Povratna informacija 
(angl. feedback) 
Omogoča oblikovanje in izvajanje zbiranja povratne informacije, 
pogosto o predmetu ali učitelju 
Delavnica (angl. 
workshop) 
Ocenjevanje aktivnosti drugih udeležencev 
Lekcija (angl. lesson) Stran z vsebinami ali vprašanji, ki omogočajo fleksibilni način 
predstavitve učne snovi 
Klepet (angl. chat) Sinhrona diskusija v realnem času 
Forum Omogoča asinhrono diskusijo.  
Anketa (angl. 
survey) 
Omogoča zbiranje mnenj od udeležencev, ki služijo refleksiji 
učiteljevega lastnega delovanja 
Glasovanje (angl. 
choice) 
Izbiranje med več možnimi odgovori, z namenom spodbujanja 
razmišljanja ali glasovanja  
Kviz (angl. quiz) Omogoča oblikovanje in izvajanje preizkusov s kvizi 
Wiki Zbirka dokumentov, ki jih lahko vsak ustvarja in spreminja 
Slovarček (angl. 
glossary) 
Udeležencem omogoča ustvarjanje in vodenje seznama definicij 
Baza podatkov (angl. 
database) 
Omogoča udeležencem ustvarjanje, shranjevanje in iskanje po bazi 
podatkov 
SCORM20 Udeležencem omogoča povezovanje, dostop in ponovno uporabo 
spletnih učnih vsebin 
Zunanja orodja 
(angl. external tool) 
Omogočajo interakcijo z LTI21 skladnimi učnimi viri in dejavnostmi na 
drugih spletnih straneh 
Vir: Activities (b.l.) 
Za vzpostavljanje učne skupnosti Moodle (Resources b.l.) ponuja številna orodja: 
blogi, obveščanje, seznami udeležencev, ocenjevanje, poročanje, povezovanje z 
drugimi sistemi in tako naprej.  
Bistvo sistema Moodle je njegova fleksibilnost pri prilagajanju potrebam učitelja in 
učencev, hkrati pa ohranja uporabniku prijazen pristop, da je torej uporaba sistema 
dovolj enostavna, da ne odvrača uporabnikov od uporabe. Kot rečeno je sistem 
                                               
20 SCORM je kratica za Sharable Content Object Reference Model in pomeni zbirko datotek, ki 
omogočajo deljenje med uporabnike (Activities b.l.) 
21 LTI je kratica za Learning Tools Interoperability, ki pomeni platformo za standardizacijo integracije 




Moodle odprtokodni sistem, kar pomeni, da omogoča uporabnikom določene 
modifikacije in prilagoditve lastnim potrebam.  
4.4. Potek raziskave 
Vsebinsko podlago oblikovanemu konceptualnemu modelu predstavljajo teoretična 
izhodišča, opredeljena v prejšnjih poglavjih. Model je sestavljen iz dveh konceptualnih 
modelov in sicer UTAUT, ki preverja sprejemanje in uporabo tehnologije, a smo ga 
kontekstualno prilagodili na uporabo spletne učilnice, ter CoI teoretični okvir, ki 
preverja pedagoške vidike uporabe in je prav tako prirejen na spletno učilnico.  
Zastavljena raziskovalna vprašanja smo preverjali s kvantitativno metodo empiričnega 
raziskovanja, kjer smo uporabili ustrezne univariatne in multivariatne raziskovalne 
metode z namenom opisovanja, pojasnjevanja in napovedovanja proučevanih 
pojavov.  
Zbrane podatke smo obdelali s statističnim programskim paketom SPSS 22.0.0 in 
programom za strukturno modeliranje enačb AMOS 22, obdelane podatke pa smo 
grafično predstavili z orodjem Microsoft Excel 2013, kjer smo prav tako izvedli 
statistične teste, ki jih s statističnima programoma ni možno izvesti.  
4.4.1. Opis merskega instrumenta  
Merski instrument, s katerim smo zbirali podatke, je spletni anketni vprašalnik (glej 
Priloga A). V fazi testiranja vprašalnika se je izkazalo, da so določene spremenljivke v 
obliki trditev, ki sledijo iz izvirnih vprašalnikov, bodisi neustrezno formulirane, bodisi 
nesmiselne, zato smo trditve spremenili ali izločili. Končni merski instrument tako lahko 
razdelimo na tri vsebinske sklope:  
 trditve, opredeljene po standardiziranem vprašalniku UTAUT; sklop zajema 5 
konstruktov, sestavljenih iz 20. trditev, in 5 dodatnih vprašanj, ki v modelu 
predstavljajo stranske moderatorje22 ter hkrati predstavljajo socio-demografske 
kazalnike; v ta sklop uvrstimo tudi vprašanje o pogostosti uporabe spletne učilnice; 
 trditve, opredeljene v validiranem merskem instrumentu po teoretičnem okviru CoI; 
sklop zajema 3 konstrukte, sestavljene iz 34. trditev; 
                                               




 sklop treh dodatnih socio-demografskih vprašanj.  
Anketiranci so na 5 stopenjski Likertovi lestvici izražali (ne)strinjanje s trditvami v 
spodnji tabeli, pri čemer ocena 1 pomeni, da se anketiranec s trditvijo sploh ne strinja, 
ocena 5 pa, da se popolnoma strinja: 
Tabela 8: Operacionalizacija konceptualnega modela - UTAUT 
UTAUT 
Pričakovani učinek (Performance expectancy - PE) 
PE1 Spletna učilnica je koristna pri poučevanju in izvajanju vaj.  
PE2 
Uporaba spletne učilnice omogoča hitrejše opravljanje nalog v zvezi s poučevanjem in 
izvajanjem vaj.  
PE3 
Uporaba spletne učilnice povečuje (bi povečala) mojo produktivnost pri nalogah v zvezi 
s poučevanjem in izvajanjem vaj.  
PE4 Z uporabo spletne učilnice bom (bi) izboljšal/a svoje sposobnosti poučevanja.  
Pričakovani trud (Effort expectancy - EE) 
EE1 Uporaba spletne učilnice je jasna in razumljiva.  
EE2 Ni težavno postati spreten uporabnik spletne učilnice.  
EE3 Katerokoli informacijsko-komunikacijsko orodje je enostavno za uporabo.  
EE4 Učenje uporabe spletne učilnice je enostavno.  
Vpliv okolja (Social influence - SI) 
SI1 Moji sodelavci so mnenja, da bi pri svojem delu moral/a uporabljati spletno učilnico.  
SI2a Moji sodelavci od mene pričakujejo, da uporabljam spletno učilnico. 
SI2b Vodstvo fakultete od mene pričakuje, da uporabljam spletno učilnico. 
SI3 
S strani fakultete lahko dobim vse potrebne informacije in pomoč, ki jo potrebujem pri 
uporabi spletne učilnice.  
SI4 Vodstvo fakultete je na splošno naklonjeno uporabi spletne učilnice.  
Olajševalne okoliščine (Facilitating condition - FC) 
FC1 
Na razpolago imam vso potrebno opremo in vire (računalniška oprema, dostop do 
interneta, ustrezni informacijski sistem in brskalnik ipd.), ki jo potrebujem za uporabo 
spletne učilnice.  
FC2 Znam uporabljati spletno učilnico.  
FC3 
Uporaba spletne učilnice je podprta s strani programov, ki jih uporabljam (spletni 
brskalniki, operacijski sistem ipd.).  
FC4 V primeru težav se lahko obrnem na skrbnika spletne učilnice.  
Namera o uporabi (Behavioral intention - BI) 
BI1 Spletno učilnico nameravam uporabljati (uporabiti še) v tem študijskem letu. 
BI2 Spletno učilnico bom zagotovo uporabil/a še v tem študijskem letu.  
BI3 
Spletno učilnico bom v prihodnje redno uporabljal/a pri poučevanju in izvajanju drugih 
obveznosti. 




Kot del standardiziranega merskega instrumenta UTAUT smo uporabili še štiri 
stranske moderatorje, ki predstavljajo neodvisne spremenljivke: (1) spol, (2) starost, 
(3) prostovoljnost uporabe in (4) izkušnje, pri čemer se slednja spremenljivka najprej 
nanaša na izkušenost z uporabo spletne učilnice in nato še na izkušenost z uporabo 
svetovnega spleta, kot ločeni sta obravnavani tudi v nadaljnji analizi. Poleg stranskih 
moderatorjev iz modela UTAUT sledi še spremenljivka, s katero merimo dejansko 
uporabo spletne učilnice, izraženo na 5 stopenjski lestvici pogostosti uporabe, kjer 
ocena 1 pomeni, da spletne učilnice ne uporabljajo nikoli, 2 nekajkrat letno, 3 nekajkrat 
mesečno, 4 tedensko, ocena 5 pa, da jo uporabljajo dnevno.  
Ker pa menimo, da pogostost uporabe spletne učilnice sama po sebi še ne pove 
ničesar o načinu organiziranja učnega procesa, smo kot rečeno koncept uporabe 
razširili na teoretični okvir CoI in izvornim trditvam spremenili vidik iz udeleženca 
izobraževanja na izvajalca izobraževanja, t.j. profesorja oziroma pedagoškega 
delavca, kar pomeni, da so anketiranci ocenjevali način lastne organizacije e-
izobraževanja. Na 5 stopenjski Likertovi lestvici so izrazili svoje (ne)strinjanje s 
trditvami:  
Tabela 9: Operacionalizacija konceptualnega modela - CoI 
CoI 
Vidik poučevanja (Teaching Presence - TP) 
Načrtovanje in organizacija (Design & Organization) 
TP1 Študente seznanim s ključnimi temami posameznega modula. 
TP2 Študente seznanim s ključnimi učnimi cilji posameznega modula. 
TP3 
Študentje nimajo težav z razumevanjem mojih navodil o vključevanju v učne aktivnosti v 
spletni učilnici.  
TP4 
Študente seznanim s časovnim okvirjem in roki, ki so predvideni za dokončanje študijske 
aktivnosti.  
Omogočanje diskusije (Facilitating Discourse) 
TP5 
Študente spodbujam k izražanju strinjanja oziroma nestrinjanja z obravnavano učno 
snovjo v za to namenjenemu prostoru v spletni učilnici.  
TP6 
Študente spodbujam k razumevanju teme modula z dodatnim pojasnjevanjem in 
razčiščevanjem učne snovi, ki je nerazumljiva. 
TP7 
Študente spodbujam k vključevanju v diskusijo v za to namenjenemu prostoru v spletni 
učilnici.  
TP8 Študentom pomagam ohranjati pozornost na nalogah.  
TP9 Študente spodbujam k odkrivanju novih vsebin, povezanih z obravnavano temo.  
TP10 V spletni učilnici skušam med študenti razvijati občutek pripadnosti skupini. 




TP11 Študentom pomagam usmerjati diskusijo o relevantnih temah.  
TP12 Študentom dajem sprotno povratno informacijo o njihovih šibkih in močnih področjih.  
TP13 Študentom dajem sprotno povratno informacijo o njihovih aktivnostih.  
Socialni vidik (Social Presence - SP) 
Čustveno odzivanje (Affective expression) 
SP1 
Študente spodbujam k medsebojnemu spoznavanju in interakciji, saj se zavedam, da to 
povečuje občutek pripadnosti skupini.  
SP2 Učno okolje oblikujem tako, da so si študentje zmožni ustvariti vtise o drug o drugem.  
SP3 Spletno učenje je odličen medij za interakcijo med študenti.  
Odprtost komunikacije (Open communication) 
SP4 Trudim se, da bi bilo spletno komuniciranje čim bolj udobno za študente. 
SP5 Študente spodbujam k skupinski razpravi v spletni učilnici. 
SP6 Spodbujam interakcijo med študenti v spletni učilnici.  
Skupinska kohezija (Group cohesion) 
SP7 Študente spodbujam k izražanju nestrinjanja z ostalimi udeleženci spletnega učenja. 
SP8 Študente spodbujam k sprejemanju mnenj ostalih udeležencev spletnega učenja.  
SP9 Trudim se vzpostaviti občutek sodelovanja med študenti preko spletne diskusije.  
Kognitivni vidik (Cognitive Presence - CP) 
Sprožilni dogodek (Triggering event) 
CP1 S postavljanjem problemskih situacij skušam motivirati študente za obravnavano temo.  
CP2 Učno situacijo skušam oblikovati na način, ki vzbudi zanimanje pri študentih. 
CP3 Študente motiviram k postavljanju vprašanj, vezanih na obravnavano temo.  
Raziskovanje (Exploration) 
CP4 Študente spodbujam k uporabi različnih virov informacij za reševanje problemskih nalog.  
CP5 Študente spodbujam k uporabi različnih načinov reševanja problemskih nalog.  
CP6 Študente spodbujam k sprejemanju različnih pogledov na obravnavani problem.  
Integracija (Integration) 
CP7 
Študente spodbujam, da iščejo rešitve problema s kombiniranjem različnih informacij, 
pristopov, konceptov.  
CP8 Študente spodbujam k iskanju rešitev in razlag za obravnavani problem.  
CP9 
Študente spodbujam, da pridejo do temeljnih spoznanj s pomočjo refleksije vsebine in 
razprave o obravnavani tematiki.  
Rešitev (Resolution) 
CP10 
Pri študentih spodbujam razvoj zmožnosti preverjanja in apliciranja pridobljenega 
znanja.  
CP11 Študente spodbujam k prenosu pridobljenega znanja v prakso.  
CP12 
Študente spodbujam k prenosu pridobljenega znanja na področja, ki niso nujno 
povezana z obravnavano temo.  
Vir: Arbaugh idr. 2008, str. 135 
Poleg sociodemografskih spremenljivk, ki so vsebovane že v modelu UTAUT, je 




 naziv visokošolskega zavoda, na katerem je anketiranec zaposlen, 
 naziv visokošolskega učitelja in 
 delovna doba.  
Vprašalnik je bil selekcijski, kar podpira spletno orodje za ustvarjanje spletne ankete. 
Vprašalnik smo nastavili tako, da smo lahko filtrirali drugi vsebinski sklop trditev (po 
modelu CoI) glede na vprašanje, ki preverja pogostost uporabe spletne učilnice; v 
primeru, da je anketiranec nanj odgovoril z odgovorom nikoli – da torej spletne učilnice 
ne uporablja, se mu omenjeni sklop vprašanj ni prikazal in zato nanj tudi ni odgovarjal.  
Anketirancem smo ob zaključku izpolnjevanja ankete ponudili možnost, da v za to 
namenjeno polje vpiše morebitne pripombe, predloge ali komentarje ter tudi možnost, 
da v ločeno polje vpiše kontaktni elektronski naslov, če želi biti seznanjen z izsledki 
raziskave.  
4.4.2. Validiranje merskega instrumenta 
Da bi zagotovili veljavnost in zanesljivost izsledkov raziskave, smo izvedli evalvacijo 
zanesljivosti in veljavnosti merskega instrumenta. Koncept zanesljivosti merjenja se 
nanaša na ponovljivost izmerjenih vrednosti ob vsakokratnem merjenju pojava 
(Ferligoj idr. 1995, str. 11). Merjenje je zanesljivo, če pri ponovljenem merjenju daje 
enake rezultate, a le, če so pogoji merjenja pri vsaki ponovitvi enaki (ponovljivost 
merjenja) ali če je stopnja enakovrednosti različnih spremenljivk za merjenje določene 
dejanske spremenljivke dovolj visoka (konsistentnost merjenj)  (prav tam, str. 12). Kot 
opozori Kogovšek (2005, str. 263), pa pri merjenju nujno nastanejo merske napake, s 
čimer označuje »razliko med izmerjeno in dejansko vrednostjo spremenljivke«. O 
zanesljivosti merjenja tako lahko govorimo, ko so slučajne napake pri ponovljeni 
meritvi odsotne. Če pa pri merjenju prihaja do sistematične napake, so ocene 
dejanskih vrednosti pristranske, v tem primeru pa merjenje obravnavano že z vidika 
veljavnosti.  
V našem primeru gre za uporabo merskega instrumenta, ki je sestavljen iz dveh 
standardiziranih merskih instrumentov, ki sta doživela večkratne preverbe v praksi, 
zato lahko, ko ju obravnavamo ločeno, govorimo o njuni zanesljivosti, vsaj z vidika 
konsistentnosti merjenja. Zanesljivost našega merskega instrumenta bomo preverjali 




katere menimo, da merijo isti konstrukt (Ferligoj idr. 1995, str. 39). Ne glede na to, da 
sta merska instrumenta, ki ju uporabimo, že standardizirana, pa smo ju morali najprej 
prevesti, nato pa še vsebinsko prilagoditi, zato je smiselno preveriti zanesljivost 
končnega instrumenta. Preverjali jo bomo z eksploratorno faktorsko analizo in sicer po 
vnaprej opredeljenih konstruktih, ki jih tvorijo faktorji oziroma latentne (nemerljive) 
spremenljivke. Kot mero notranje konsistentnosti bomo uporabili Cronbachov alfa 
koeficient, pri čemer bomo upoštevali, da vrednost: 
 α ≥ 0,8 kaže na zgledno notranjo konsistentnost,  
 0,7 ≤ α ≥ 0,8 na zelo dobro,  
 0,6 ≤ α ≥ 0,7 na zmerno ter  
 α ≤ 0,6 na komaj sprejemljivo notranjo konsistentnost (prav tam, str. 157).  
V kontekstu veljavnosti kvantitativnega merjenja se obravnava predvsem problem 
odsotnosti vedenja raziskovalca o kontekstu, v katerem se izjava anketiranca pojavi 
(Kogovšek 2005, str. 269), zato so zbrani podatki površinski in ne dajejo možnosti 
globljega uvida v proučevani pojav. Veljavnost merjenja bomo preverjali po kriteriju 
napovedne veljavnosti, ki jo Ferligoj in soavtorice (1995, str. 76) opredelijo kot 
»zmožnosti raziskovalnega instrumentarija za napovedovanje dogodkov«. Po tej 
opredelitvi ima merski postopek napovedno veljavnost, »če so predvidevanja skladna 
s tistim, kar se dejansko kasneje potrdi« (prav tam, str. 76). S teoretično utemeljenima 
modeloma za napovedovanje vedenja bomo preverili ali se izkaže njuna napoved kot 
veljavna.  
Veljavnost konstruktov preverjamo s konvergentno in diskriminacijsko veljavnostjo v 
sklopu konfirmatorne faktorske analize. Pri konvergenti veljavnosti nas zanima obseg, 
v katerem opazovane spremenljivke medsebojno konvergirajo (so si podobne)  
oziroma si delijo visok delež skupne variance, medtem ko nas pri diskriminacijski 
veljavnosti zanima obseg, v katerem so konstrukti medsebojno distinktivni.  
4.4.3. Zbiranje podatkov 
Podatke smo zbirali s spletnim anketnim vprašalnikom v mesecu maju tega leta. S 
spletnim orodjem 1KA, ki je namenjen izdelovanju anket za namene spletnega 
anketiranja, smo ustvarili anketni vprašalnik, ga uskladili z načeli spletnega anketiranja 




ne glede na to ali pri svojem delu uporabljajo spletno učilnico, in ki niso bili nujno 
visokošolski učitelji. Nerazumljiva ali nesmiselna vprašanja smo pred začetkom 
zbiranja podatkov spremenili ali odstranili.  
Povezavo do spletnega anketnega vprašalnika smo skupaj z nagovorom, ki je 
vseboval predstavitev namena raziskave in prošnjo za sodelovanje, poslali na 
elektronske naslove visokošolskih učiteljev, ki smo jih predhodno pridobili na uradnih 
spletnih straneh visokošolskih zavodov, na katerih so zaposleni. Elektronske naslove 
prejemnikov sporočila smo ustrezno zakrili, prav tako pa smo v sporočilu navedli, da 
je anketa anonimna.  
Sporočila smo poslali na elektronske naslove 3.271 prejemnikov, kar je več kot je 
dejansko zaposlenih profesorjev, a iz spletni strani nekaterih visokošolskih zavodov ni 
jasno razvidno kakšno je delovno mesto posameznega zaposlenega, zato smo v 
primeru, da se je v raziskavo vključil posameznik, ki ni ustrezal opredeljeni osnovni 
množici, njegove odgovore odstranili iz analize.  
Povezavo do ankete je odprlo 922 prejemnikov sporočil, od tega jih je 651 odgovorilo 
na vsaj eno od zastavljenih vprašanj. Ustrezno izpolnjenih vprašalnikov, ki so v celoti 
primerni za obdelavo, pa je 326 oziroma 12,50%.  
Tabela 10: Odzivnost anketirancev 
 f % 
Poslane povezave do vprašalnika 3.271  
Ustrezni prejemniki povezav do vprašalnika 2.607 100,00% 
Odprte povezave 922 35,37% 
Začeto reševanje vprašalnika 651 24,97% 
Zaključeno reševanje vprašalnika 326 12,50% 
Neustrezni vprašalniki 1 0,04% 
Ustrezni vprašalniki 326 12,50% 
Spletno anketiranje oziroma proces vzorčenja, ki mu je sledil, se izkaže kot glavna 
omejitev raziskave, saj vsi zaposleni profesorji, ki v raziskavi predstavljajo populacijo, 
nimajo elektronskega naslova, zato niso prejeli povezave do spletne ankete, hkrati pa 
obstoj elektronskega naslova še ne pomeni tudi dejanske dostopnosti preko tega 
komunikacijskega kanala. Zaradi neverjetnostnega vzorčenja je tako statistično 




posplošiti na tisti del populacije, ki je računalniško pismena, namesto na vso populacijo 
profesorjev.  
4.4.4. Opis vzorca 
V vzorec smo zajeli pedagoško osebje, torej visokošolske učitelje in asistente, ki 
sodelujejo pri izvajanju študijskih programov in predmetov. Iz proučevanja so tako 
izključeni tisti zaposleni, ki so v izvajanje študijskih programov in predmetov vključeni 
kot podporno osebje, denimo administrativni delavci, laboratorijski tehniki in strokovni 
delavci v knjižnici ter drugi strokovni delavci. 
Glede na naziv anketirancev, smo v vzorec zajeli največ anketirancev z akademskim 
nazivom docenta (28%) ter asistenta (27%). Sledijo jim anketiranci z akademskim 
nazivom izrednega profesorja (17%) in redni profesorji (15%). V manjšini pa so višji 
predavatelji (4%), lektorji (2%) in predavatelji (1%). V skupino drugo (6%) smo uvrstili 
anketirance, ki so navedli, da so bodisi mladi raziskovalci, bodisi zaslužni profesorji, 
vendar je iz njihovih navedb neposredno razvidno (so sami navedli), da izvajajo 
predavanja ali vaje.  
Tabela 11: Struktura vzorca glede na naziv (n=357) 
Slika 15: Struktura vzorca glede na naziv (n=357) 
NAZIV f % 
 
asistent  96 26,9% 
lektor  8 2,2% 
docent  98 27,5% 
izredni profesor  59 16,5% 
redni profesor  53 14,8% 
predavatelj  5 1,4% 
višji predavatelj  15 4,2% 
drugo  23 6,4% 
SKUPAJ  357 100% 
V vzorec smo zajeli vseh 26 visokošolskih zavodov, kolikor jih je vključenih v UL. Z 
vidika visokošolskega zavoda, na katerem je anketiranec zaposlen, jih je največ s 
Filozofske fakultete (18%), sledijo jim anketiranci, zaposleni na Biotehniški fakulteti 
(9%), Fakulteti za matematiko in fiziko (7%), Medicinski in Pedagoški fakulteti (oboji v 























ki imajo tudi sicer sorazmerno višji delež zaposlenih napram ostalim zavodom. Ostali 
visokošolski zavodi zasedajo manj kot 5% delež v vzorcu. Izrazito nizka (okrog 1%) 
vključenost je s strani umetniških akademij in Fakultete za šport; pod 1% vključenost 
pa dosegata Pravna fakulteta in Fakulteta za pomorstvo in promet.  
Tabela 12: Struktura vzorca glede na visokošolski zavod (n=360) 
VISOKOŠOLSKI ZAVOD f %  
FF - Filozofska fakulteta 65 18,1% 
BF - Biotehniška fakulteta 31 8,6% 
FMF - Fakulteta za matematiko in fiziko 26 7,2% 
MF - Medicinska fakulteta 22 6,1% 
PEF - Pedagoška fakulteta 22 6,1% 
FDV - Fakulteta za družbene vede 19 5,3% 
FGG - Fakulteta za gradbeništvo in geodezijo 15 4,2% 
EF - Ekonomska fakulteta 14 3,9% 
FKKT - Fakulteta za kemijo in kemijsko tehnologijo 14 3,9% 
ZF - Zdravstvena fakulteta 14 3,9% 
FFA - Fakulteta za farmacijo 13 3,6% 
FRI - Fakulteta za računalništvo in informatiko 13 3,6% 
NTF - Naravoslovnotehniška fakulteta 13 3,6% 
VF - Veterinarska fakulteta 13 3,6% 
FE - Fakulteta za elektrotehniko 12 3,3% 
FS - Fakulteta za strojništvo 9 2,5% 
FSD - Fakulteta za socialno delo 9 2,5% 
FA - Fakulteta za arhitekturo 6 1,7% 
FU - Fakulteta za upravo 6 1,7% 
ALUO - Akademija za likovno umetnost in oblikovanje 5 1,4% 
FŠ - Fakulteta za šport 5 1,4% 
AG - Akademija za glasbo 4 1,1% 
TEOF - Teološka fakulteta 4 1,1% 
AGRFT - Akademija za gledališče, radio, film in televizijo 3 0,8% 
PF - Pravna fakulteta 2 0,6% 
FPP - Fakulteta za pomorstvo in promet 1 0,3% 
SKUPAJ  360 100% 
Spremenljivki spol in starost kot stranska moderatorja v modelu UTAUT bomo v 
nadaljevanju analizirali podrobneje, na tem mestu predstavljajo le njuno frekvenčno 
porazdelitev, kar zadostuje za predstavitev vzorca.  





Tabela 13: Struktura vzorca po spolu (n=356) 
Slika 16: Struktura vzorca po spolu (n=356) 
 SPOL f % 
 
moški   183    51,4% 
ženski   173    48,6% 
SKUPAJ  356 100% 
Vprašanje o starosti je bilo odprto vprašanje, naknadno smo glede na odgovore 
anketirancev tvorili smiselne starostne razrede. Povprečna starost vključenih v 
raziskavo je 45 let, najmlajši anketiranec je star 24 let, najstarejši pa 80 let.  
Tabela 14: Struktura vzorca po starosti (n=347) 
STAROST f % Slika 17: Struktura vzorca po starosti (n=347) 
 
do 30 let 34 9,8% 
od 31 do 40 let 101 29,1% 
od 41 do 50 let 103 29,7% 
od 51 do 60 let 78 22,5% 
 več kot 60 let  31 8,9% 
SKUPAJ  347 100% 
povprečna starost 44,9 
najnižja starost 24 
najvišja starost 80 
Kot je razvidno iz zgornje slike in tabele, je 59% anketirancev starih med 31 in 50 let, 
pri čemer jih največ (30%) sodi v kategorijo starih od 41 in 50 let, najmanj anketirancev 
pa je starih več kot 60 let (9%) oziroma do vključno 30 let (10%).   
Vprašanje o delovni dobi, ki smo ga postavili anketirancem, je sprva bilo namenjeno 
sklepanju na delovne izkušnje, ki jih imajo anketiranci s pedagoškim delom, kar bi 
služilo ugotavljanju vpliva le-teh na udejanjanje pedagoških vidikov uporabe spletne 
učilnice, vendar pa pri vprašanju ni bilo dopisano, da nas zanima delovna doba v 
pedagoškem poklicu, zato te spremenljivke v ta namen ni možno uporabiti.  
Tudi vprašanje o delovni dobi anketiranca je bilo odprto in sicer so anketiranci v majhno 
polje vpisali ustrezni numerični podatek o doseženi delovni dobi. Ugotavljamo, da je 
povprečna delovna doba anketirancev 20 let in se nahaja v razponu od 1 do 48 let 
delovne dobe, kolikor znaša najvišja navedena delovna doba. 
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Anketiranci, ki smo jih zajeli v raziskavo, imajo najpogosteje med 6 in 15 let delovne 
dobe (30%) oziroma med 16 in 25 let (29%). V vzorec je zajetih najmanj takih, ki imajo 
več kot 35 let delovne dobe (10%) in ki imajo manj kot 5 let delovne dobe (12%).  
 
Tabela 15: Struktura vzorca po delovni dobi (n=348) 
DELOVNA DOBA f % Slika 18: Struktura vzorca po delovni dobi (n=348) 
 
do 5 let 41 11,8% 
od 6 do 15 let 103 29,6% 
od 16 do 25 let 102 29,3% 
od 26 do 35 let 66 19,0% 
več kot 35 let  36 10,3% 
SKUPAJ  348 100% 
povprečje delovne dobe 19,6 
najnižja delovna doba 1 
najvišja delovna doba 48 
5. REZULTATI 
V nadaljevanju predstavljamo rezultate kvantitativne raziskave. Najprej so za vsak 
sklop trditev predstavljene opisne statistike za posamezne spremenljivke, nato 
eksploratorna in konfirmatorna faktorska analiza, nazadnje pa še rezultati tehnike 
strukturnega modeliranja enačb.  
5.1. Opisne statistike 
V kontekstu opisnih statistik nas zanima veljavno število odgovorov, dejanske 
vrednosti (najmanjša in največja vrednost), porazdelitev odgovorov (aritmetična 
sredina in standardni odklon) ter normalnost porazdelitve, ki jo preverjamo s 
koeficientoma asimetričnosti in sploščenosti. Po predlogu Curran-a in sodelavcev 
(1996) kot normalno porazdeljeno spremenljivko obravnavamo tisto spremenljivko, 
katere koeficient asimetričnost se nahaja na intervalu [ -2,2] in koeficient sploščenosti 
na intervalu [ -7,7], pri čemer vrednost koeficientov 0 kaže na popolnoma normalno 
porazdelitev, tem bolj pa vrednosti koeficientov odstopajo od 0, tem manj je 
spremenljivka normalno porazdeljena. Če koeficienta znatno odstopata od 
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nenormalno porazdeljeno. Za ohlapnejše23 določeni interval normalnosti porazdelitve 
smo se odločili glede na izsledke West-a in soavtorjev (1995) o zgornji dovoljeni meji 
vrednosti obeh koeficientov pri strukturnem modeliranju enačb in zaradi velikosti 
vzorca, ki onemogoča uporabo testiranja normalnosti porazdeltive z denimo 
Kolmogorov-Smirnov-ovim testom in Shapiro-Wilk-ovim testom, saj se testa izkažeta 
kot nezanesljiva pri velikosti vzorca n>300 (Kim 2013). Koeficient asimetričnosti kaže 
na simetričnost porazdelitve, pri čemer velja, da tem bolj kot je vrednost koeficienta 
negativna, tem bolj je krivulja nagnjena v desno (in je levo asimetrična) in obratno – 
tem bolj kot je vrednost pozitivna, tem bolj je krivulja porazdelitve nagnjena v levo (in 
je desno asimetrična). Koeficient sploščenosti nam pove ali je krivulja porazdelitve 
koničasta (v primeru pozitivnih vrednosti koeficienta) ali sploščena (negativne 
vrednosti).  
5.1.1. Opisne statistike indikatorjev sprejemanja in uporabe spletne učilnice 
Kot je razvidno iz spodnje tabele (Tabela 16) se vrednosti spremenljivk, ki opredeljujejo 
latentne spremenljivke po modelu UTAUT, porazdeljujejo od 1 do 5 ter so glede na 
koeficienta asimetričnosti in sploščenosti – z izjemo PE1 in FC1 – vse normalno 
porazdeljene. Anketiranci so v povprečju izrazili najvišje strinjanje (4,11) s trditvijo o 
koristnosti spletne učilnice pri poučevanju in izvajanju vaj (PE1) ter pogoji za uporabo 
spletne učilnice oziroma razpoložljivost potrebne opreme in virov za uporabo spletne 
učilnice (FC1; povprečna vrednost 4,05), pa tudi s svojim znanjem za uporabo spletne 
učilnice (FC3; 3,94). Najnižje strinjanje s trditvami so v povprečju izrazili s trditvami o 
enostavnosti kateregakoli IKT orodja (EE3; 2,67), pa tudi glede informacijske podpore 
s strani fakultete (SI3; 2,98) in spodbujanja uporabe spletne učilnice s strani vodstva 
fakultete (SI4; 3,01).  
Absolutne vrednosti koeficientov asimetričnosti in sploščenosti ne presegajo zgornjih 
dovoljenih meja, kar pomeni, da ustrezajo kriterijem porazdelitve spremenljivk za 
strukturno modeliranje enačb. Spremenljivke so najpogosteje levo asimetrične, 
medtem ko imata konstrukta BI in SI večinoma koničasto porazdeljene spremenljivke, 
FC pa v celoti sploščene.  
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Anketiranci so med dejavniki, ki vplivajo na namero o uporabi (BI) oziroma uporabo 
spletne učilnice v povprečju najboljše ocenili konstrukt olajševalne okoliščine oziroma 
pogoje za uporabo (FC; 3,87), nato pričakovani učinek (PE; 3,61) in pričakovani trud 
(EE; 3,33), najslabše pa vpliv okolja (SS; 3,22). Konstrukt namere o uporabi (BI) ima 
sicer povprečno vrednost 3,79. Iz rezultatov je moč sklepati, da je med dejavniki, ki 
lahko vplivajo na namero o uporabi in uporabo spletne učilnice, najboljše poskrbljeno 
za olajševalne okoliščine pri uporabi spletne učilnice, torej materialna sredstva in 
znanje za uporabo; prav tako so relativno visoko ocenjena pričakovanja, ki jih imajo 
anketiranci do uporabe spletne učilnice, nekoliko slabše je ocenjena enostavnost 
uporabe, najslabše pa podpora socialnega okolja.  
Tabela 16: Opisne statistike in frekvenčne porazdelitve indikatorjev sprejemanja spletne 
učilnice 















PE1 489 1 5 4,11 0,86 -1,03 1,48 
PE2 486 1 5 3,78 1,00 -0,65 0,11 
PE3 485 1 5 3,45 1,06 -0,39 -0,33 
PE4 485 1 5 3,09 1,11 -0,08 -0,65 
EE1 485 1 5 3,52 0,94 -0,28 -0,24 
EE2 485 1 5 3,62 0,94 -0,49 0,10 
EE3 485 1 5 2,67 1,04 0,21 -0,56 
EE4 486 1 5 3,50 0,88 -0,45 0,26 
SI1 480 1 5 3,09 1,06 -0,11 -0,45 
SI2a 487 1 5 3,30 1,19 -0,32 -0,75 
SI2b 466 1 5 3,71 0,99 -0,64 0,18 
SI3 464 1 5 2,98 1,14 0,03 -0,49 
SI4 465 1 5 3,01 1,17 -0,06 -0,72 
FC1 466 1 5 4,05 1,09 -1,18 0,74 
FC2 467 1 5 3,77 1,17 -0,89 0,04 
FC3 464 1 5 3,94 0,96 -0,87 0,57 
FC4 467 1 5 3,72 1,08 -0,72 0,03 
BI1 461 1 5 3,88 1,32 -0,90 -0,48 
BI2 461 1 5 3,81 1,39 -0,83 -0,69 
BI3 464 1 5 3,69 1,33 -0,58 -0,92 
        
N – veljavni numerus; min. – najmanjša vrednost; max. – največja vrednost; AS – aritmetična 
sredina (povprečje); SD – standardni odklon; asim. – koeficient asimetričnosti; splošč. – 
koeficient sploščenosti.  
Po modelu UTAUT so opredeljeni še štirje stranski moderatorji kot neodvisne 
spremenljivke, ki moderirajo moč vpliva posameznih latentnih spremenljivk na druge 




opredeljeni po modelu UTAUT so spol, starost, izkušnje z uporabo tehnologije, ki je 
predmet proučevanja in prostovoljnost uporabe. Spremenljivko izkušnje smo razširili 
še na izkušnje z uporabo svetovnega spleta, saj predpostavljamo, da so izkušnje z 
uporabo svetovnega spleta prav tako lahko indikator sprejemanja in uporabe spletne 
učilnice.  
Ker smo spremenljivki spol in starost natančneje obravnavali že v poglavju o opisu 
vzorca, na tem mestu podajamo le analizo preostalih spremenljivk, ki smo jih vključili 
v model (glej Tabela 17).  
Svojo izkušenost z uporabo spletne učilnice so anketiranci v največji meri (26%) ocenili 
z oceno 4 – izkušen/a, sledi ocena 3 – srednje izkušen/a (21%) ter 2 – z nekaj 
izkušnjami (18%). Kot zelo izkušene se je opredelilo 11% anketirancev, 23% pa jih je 
navedlo, da so brez izkušenj. Nekoliko bolj so anketiranci izkušeni pri uporabi 
svetovnega spleta, saj jih večina navedla da so bodisi izkušeni (45%), bodisi zelo 
izkušeni (35%). Srednje izkušenih z uporabo svetovnega spleta je 17%, 1% pa je 
navedel, da ima pri tem le nekaj izkušenj. V prav tako 1% so anketiranci brez izkušenj 
z uporabo svetovnega spleta. Stopnja izkušenosti z uporabo svetovnega spleta 
napram stopnji izkušenosti s spletno učilnico je po pričakovanjih nekoliko višja, hkrati 
pa je pri tem potrebno poudariti, da porazdelitev odgovorov o izkušenosti s svetovnim 
spletom in spletno učilnico najverjetneje ne odraža realnega stanja, saj smo podatke 
zbirali s spletnim anketnim vprašalnikom, zaradi česar lahko predpostavljamo, da tisti, 
ki zavračajo uporabo novih tehnologij, v veliki meri na vprašalnik niso odgovarjali. 
Vendar pa to na naše rezultate nima ključnega vpliva, saj nas zanima dejanska 
uporaba spletne učilnice oziroma zavračanje uporabe tistih, ki posedujejo osnovne 
resurse za uporabo le-te, v našem primeru se to v največji meri nanaša na znanje za 
uporabo.   
Anketiranci so v večini (92%) navedli, da je uporaba spletne učilnice pri poučevanju 
prostovoljna, preostanek (8%) pa spletne učilnice ne uporablja prostovoljno.  
Glede pogostosti uporabe spletne učilnice so nekaj več kot tri petine anketirancev 
navedle, da uporabljajo spletno učilnico, preostanek (38%) spletne učilnice ne 
uporablja nikoli. Med tistimi, ki uporabljajo spletno učilnico, je največ (23%) takih, ki 
spletno učilnico uporablja tedensko, sledijo jim dnevni uporabniki (19%), nato pa tisti, 




pogostosti uporabe spletne učilnice je potrebno poudariti, da porazdelitev odgovorov 
najverjetneje ne odraža realne pogosti uporabe, saj bi, če bi želeli ugotoviti realno 
pogostost uporabe, morali razmisliti o drugačni metodi zbiranja podatkov. 
Tabela 17: Opisne statistike in frekvenčne porazdelitve stranskih moderatorjev in pogostosti 
uporabe 
 vrednost f % 
spol moški 183 51% 
ženski 173 49% 
starost do 30 let 34 10% 
od 31 do 40 let 101 29% 
od 41 do 50 let 103 30% 
od 51 do 60 let 78 23% 
več kot 60 let 31 9% 
izkušnje z uporabo spletne učilnice Brez izkušenj 83 23% 
Z nekaj izkušnjami 64 18% 
Srednje izkušen/a 77 21% 
Izkušen/a 95 26% 
Zelo izkušen/a 40 11% 
izkušnje pri uporabi svetovnega 
spleta  
Brez izkušenj 4 1% 
Z nekaj izkušnjami 5 1% 
Srednje izkušen/a 62 17% 
Izkušen/a 161 45% 
Zelo izkušen/a 127 35% 
prostovoljnost uporabe DA 314 92% 
NE 26 8% 
pogostost uporabe Nikoli 244 38% 
Nekajkrat letno 73 11% 
Nekajkrat mesečno 53 8% 
Tedensko 150 23% 
Dnevno 121 19% 
 
5.1.2. Opisne statistike indikatorjev skupnosti raziskovanja 
Veljavni numerus posameznih spremenljivk tega sklopa je znatno nižji od veljavnega 
numerusa indikatorjev sprejemanja spletne učilnice, saj so strinjanje s trditvami tega 
sklopa izražali le tisti anketiranci, ki so predhodno navedli, da uporabljajo spletno 
učilnico (glej Tabela 18). Odgovori anketirancev zajemajo vse možne vrednosti (od 1 
do 5), povprečne stopnje strinjanja na posameznih spremenljivkah pa se gibljejo od 
2.74, kolikor znaša najnižja povprečna vrednost spremenljivke (SP7), do 4,21, kolikor 
znaša najvišja povprečna vrednost spremenljivke (TP4).  
V zvezi z upoštevanjem pedagoškega vidika uporabe spletne učilnice, je moč trditi, da 
anketiranci, ki so uporabniki spletne učilnice, v povprečju najbolj upoštevajo kognitivni 




pozorni na upoštevanje vidika poučevanja oziroma navzočnosti le-tega (TP) pri 
uporabi spletne učilnice (3,56), znatno manj (3,02) pa na skrb za socialni vidik 
poučevanja. Med posameznimi indikatorji pedagoškega vidika uporabe spletne 
učilnice so se anketiranci v največji meri (4,21) strinjali s trditvijo o seznanjanju 
študentov s predvidenimi časovnim okvirjem in roki za aktivnosti (TP4), v veliki meri 
(4,02) poskrbijo tudi za oblikovanje učne situacije, da bi vzbudili zanimanje študentov 
(CP2). S povprečno oceno 4,00 sta bili ocenjeni tudi trditvi o spodbujanju k uporabi 
različnih virov informacij za reševanje problemskih nalog (CP4) in k iskanju rešitev 
problema s kombiniranjem različnih informacij, pristopov in konceptov (CP7). Najnižja 
povprečna stopnja strinjanja s posameznimi indikatorji pedagoškega vidika uporabe 
spletne učilnice se je izkazala glede spodbujanja k izražanju nestrinjanja (SP7; 
povprečna ocena 2,74), zmožnosti ustvarjanja vtisov udeležencev drug o drugem 
(SP2; povprečna ocena 2,80) in vzpostavitve občutka sodelovanja med študenti preko 
diskusije (SP9; povprečna ocena 2,86). Kot rečeno se kot najbolj kritični vidik izkaže 
socialni vidik, pri katerem je še najbolje poskrbljeno za udobnost komuniciranja med 
študenti preko spletne učilnice (SP4; povprečna ocena 3,62), relativno visoko pa je 
ocenjena možnost interakcije med študenti preko spletne učilnice (SP3; povprečna 
ocena 3,20).  
Koeficient asimetričnosti kaže na simetričnost porazdelitve, pri čemer velja, da tem bolj 
kot je vrednost koeficienta negativna, tem bolj je krivulja nagnjena v desno (in je levo 
asimetrična) in obratno – tem bolj kot je vrednost pozitivna, tem bolj je krivulja 
porazdelitve nagnjena v levo (in je desno asimetrična). Koeficient sploščenosti nam 
pove ali je krivulja porazdelitve koničasta (v primeru pozitivnih vrednosti koeficienta) 
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Tabela 18: Opisne statistike in frekvenčne porazdelitve indikatorjev skupnosti raziskovanja 
  N min. max. AS SD asim. splošč.  
TP1 304 1 5    3,93       1,00    - 1,14       1,17    
TP2 304 1 5    3,74       1,02    - 0,79       0,32    
TP3 301 1 5    3,86       0,88    - 0,83       1,18    
TP4 304 1 5    4,21       0,90    - 1,33       2,03    
TP5 304 1 5    3,12       1,18    - 0,27    - 0,68    
TP6 301 1 5    3,68       1,05    - 0,72       0,13    
TP7 302 1 5    3,17       1,16    - 0,24    - 0,64    
TP8 301 1 5    3,46       1,04    - 0,64    - 0,12    
TP9 301 1 5    3,77       0,99    - 1,07       1,18    
TP10 299 1 5    2,96       1,11    - 0,14    - 0,52    
TP11 298 1 5    3,32       1,10    - 0,48    - 0,33    
TP12 294 1 5    3,44       1,10    - 0,54    - 0,33    
TP13 270 1 5    3,64       1,07    - 0,85       0,29    
SP1 268 1 5    3,13       1,06    - 0,42    - 0,47    
SP2 269 1 5    2,80       1,05    - 0,13    - 0,53    
SP3 271 1 5    3,20       1,05    - 0,30    - 0,35    
SP4 269 1 5    3,62       1,01    - 0,87       0,67    
SP5 269 1 5    3,00       1,14    - 0,16    - 0,68    
SP6 269 1 5    2,94       1,14    - 0,05    - 0,63    
SP7 269 1 5    2,74       1,08      0,03    - 0,47    
SP8 268 1 5    2,90       1,08    - 0,18    - 0,61    
SP9 267 1 5    2,86       1,10    - 0,16    - 0,73    
CP1 267 1 5    3,39       1,19    - 0,55    - 0,56    
CP2 223 1 5    4,02       0,90    - 1,52       3,29    
CP3 221 1 5    3,95       0,97    - 1,23       1,75    
CP4 221 1 5    4,00       0,94    - 1,28       2,02    
CP5 220 1 5    3,91       0,93    - 1,13       1,74    
CP6 219 1 5    3,95       0,92    - 1,26       2,15    
CP7 218 1 5    4,00       0,92    - 1,16       1,82    
CP8 220 1 5    3,97       0,91    - 1,19       1,97    
CP9 220 1 5    3,82       0,92    - 0,88       1,12    
CP10 220 1 5    3,90       0,95    - 0,93       1,05    
CP11 221 1 5    3,97       0,96    - 1,09       1,42    
CP12 218 1 5    3,94       0,92    - 1,11       1,81    
        
N – veljavni numerus; min. – najmanjša vrednost; max. – največja vrednost; AS – aritmetična 
sredina (povprečje); SD – standardni odklon; asim. – koeficient asimetričnosti; splošč. – 
koeficient sploščenosti.  
5.2. Eksploratorna faktorska analiza 
Namen izvedene eksploratorne faktorske analize (angl. exploratory factor analysis; v 
nadaljevanju EFA) je dvojen: (1) preveriti zanesljivost konstruktov z notranjo 
konsistentnostjo merjenja in (2) preveriti faktorske uteži po posameznih spremenljivkah 




Najprej smo izvedli EFA za sklop latentnih spremenljivk, opredeljenih z opazovanimi 
spremenljivkami po modelu UTAUT, saj štiri od petih latentnih spremenljivk po modelu 
predstavljajo eksogeni latentni konstrukti, torej konstrukti, ki v modelu nastopajo kot 
neodvisni in nanje nobena druga spremenljivka nima vpliva, zaradi česar je 
pomembno, da med opazovanimi spremenljivkami v posameznem konstruktu ne 
obstaja visoka multikolinearnost. Nato smo izvedli še EFA ločeno za vsak konstrukt po 
konceptualnem modelu CoI. Skupno smo v EFA zajeli 54 opazovanih spremenljivk. 
Uporabili smo metodo največjega verjetja (angl. maximum likelihood), v primeru 
večrazsežnosti konstrukta pa še poševno rotacijo faktorskih uteži, saj je večina 
vrednosti korelacijskih koeficientov med faktorji višja od 0,2.  
Tabelarični prikaz rezultatov EFA vsebuje podatke o: 
 vrednosti faktorskih uteži, ki so višje od 0,4 za vsako opazovano spremenljivko; 
faktorska utež predstavlja korelacijski koeficient med opazovano spremenljivko 
in faktorjem,  
 delež pojasnjene variance, 
 vrednost Cronbach-ovega koeficienta zanesljivosti α, iz česar sklepamo na 
zanesljivost združevanja opazovanih spremenljivk v latentne, 
 vrednost Kaiser-Meyer-Olkin (v nadaljevanju KMO) mere ustreznosti vzorca, ki 
upošteva korelacije med opazovanimi spremenljivkami in parcialne korelacije 
ter se nahaja na intervalu [ 0,1], pri čemer velja, da tem višja kot je vrednost 
mere, večja je zanesljivost vzorca; vrednosti, nižje 0,5 so nesprejemljive,  
 p vrednost Bartlett-ovega testa sferičnosti – preverja ničelno hipotezo o 
nepovezanosti opazovanih spremenljivk v populaciji; če je χ² statistično 
značilen na nivoju p<0,05, pomeni, da obstaja dovolj visoka korelacijska 
odvisnost med opazovanimi spremenljivkami, da je smiselno izvesti njihovo 
redukcijo. 
Spremenljivke, ki imajo vrednosti uteži manjše od 0,4 ali visoko korelirajo tudi na drugih 
faktorjih, bomo obravnavali kot potencialno ogrožajoče za veljavnost merskega 
modela, a jih, glede na to, da preverjamo zanesljivost združevanja dveh ločenih 
teoretičnih modelov, pred izvedbo konfirmatorne faktorske analize ne bomo izločali. 
Kot je razvidno iz spodnje tabele (Tabela 19), imajo opazovane spremenljivke najvišje 




so zbrane opazovane spremenljivke konstrukta namera o uporabi (BI), ki skupaj 
pojasnjujejo 34,7% variabilnosti konstrukta, pri vseh spremenljivkah vrednosti uteži na 
tem faktorju presegajo 0,8, kar ocenjujemo kot zgledno. Na drugem faktorju so zbrane 
opazovane spremenljivke konstrukta pričakovanega truda (EE), ki skupaj pojasnjujejo 
nadaljnjih 11,8% variance tega konstrukta. Na tretjem faktorju se združujejo 
spremenljivke socialnega vpliva (SI), ki skupaj pojasnjujejo 7,9% variabilnosti 
konstrukta. Vrednosti prvih treh spremenljivk tega konstrukta so nižje od vrednosti 0,6; 
pri SI2a je ta vrednost tudi nižja od 0,4. Spremenljivke, ki opredeljujejo četrti faktor - 
pričakovani učinek uporabe (PE) skupaj pojasnjujejo 6,3% variance konstrukta, vse 
vrednosti uteži pa presegajo vrednost 0,4. Zadnji faktor opredeljujejo spremenljivke 
olajševalnih okoliščin (FC), ki skupaj pojasnjujejo 3,5% variabilnosti konstrukta. 
Vrednost uteži pri spremenljivki FC2 je nižja od vrednosti 0,4.  
Vrednosti Cronbachovega koeficienta α za vse faktorje presegajo vrednosti 0,7, kar 
kaže na zanesljivost njihovega združevanja, in jih ocenjujemo kot zelo dobre. Visok je 
tudi KMO koeficient (0,89) ustreznosti vzorca, hkrati pa je statistično značilen tudi χ² 
(6403,6; df=190; p<0,001) Bartlettovega testa sferičnosti. Navedeni indikatorji 
potrjujejo zanesljivost merjenja konstruktov, za katere predpostavljamo, da vplivajo na 






Tabela 19: Faktorske uteži za opazovane spremenljivke po modelu UTAUT 
  BI EE SI PE FC 
PE1 koristnost    0,549  
PE2 hitrejše opravljanje nalog    0,722  
PE3 povečanje produktivnosti    0,831  
PE4 izboljšanje sposobnosti poučevanja    0,673  
EE1 jasnost in razumljivost  0,602    
EE2 lahka dosegljivost spretnosti pri uporabi  0,810    
EE3 enostavnost kateregakoli IKT  0,604    
EE4 enostavnost učenja  0,831    
SI1 mnenje sodelavcev   0,553   
SI2a pričakovanja sodelavcev   0,324   
SI2b pričakovanja vodstva   0,481   
SI3 razpoložljivost informacij in pomoči   0,791   
SI4 naklonjenost vodstva   0,686   
FC1 razpoložljivost opreme     0,635 
FC2 znanje za uporabo     0,358 
FC3 podprtost s strani programov     0,744 
FC4 razpoložljivost skrbnika     0,614 
BI1 namera o uporabi v tem študijskem letu 0,949     
BI2 zagotovitev uporabe v tem študijskem letu 0,940     
BI3 namera o prihodnji redni uporabi 0,806     
Delež pojasnjene variance (%)  34,67    11,77 7,94 6,26 3,53 
Cronbachov koeficient α 0,970 0,822 0,826 0,825 0,826 
Delež skupne pojasnjene variance (%) 64,17 
KMO koeficient 0,891 
Bartlettov test p<0,001 
V nadaljevanju (Tabela 20) predstavljamo rezultate EFA za konstrukte po modelu CoI. 
Konstrukt vidik poučevanja (TP) je v nasprotju s teoretično predpostavko dvofaktorski 
konstrukt, saj spremenljivke, ki se nanašajo na načrtovanje in organizacijo pouka, 
značilno bolj korelirajo na drugem faktorju (TPa), medtem ko se spremenljivke, ki se 
nanašajo na omogočanje diskusije in vodenje, razvrščajo na prvi faktor (TPb). Med 
spremenljivkami, ki se uvrščajo na prvi faktor, imajo štiri faktorske uteži nižje od 0,6, 
hkrati pa imajo tudi na drugem faktorju (TPa) uteži, višje od 0,4, a še vedno nižje kot 




združevanje, saj za faktor TPb znaša 0,896, za faktor TPa pa 0,842. Zgledno visok je 
tudi KMO koeficient, ki znaša 0,89; Bartlettov test sferičnosti pa kaže na statistično 
značilnost vrednosti χ² (1796,1; df=78; p<0,001). Zadostili smo pogojem za sklepanje 
na zanesljivost merjenja. S prvim faktorjem (TPb) pojasnjujemo 41,5% variance 
konstrukta, z drugim (TPa) pa 11,1%; skupno torej 52,6% pojasnjene variance 
konstrukta vidik poučevanja.  
Tabela 20: Faktorske uteži za opazovane spremenljivke konstrukta vidik poučevanja 
  TPb TPa 
TP1 seznanjanje s ključnimi temami  0,983 
TP2 seznanjanje z učnimi cilji  0,860 
TP3 razumljivost navodil o vključevanju  0,513 
TP4 seznanjanje s časovnimi roki  0,514 
TP5 spodbujanje izražanja (ne)strinjanja 0,783  
TP6 spodbujanje razumevanja teme 0,508  
TP7 spodbujanje vključevanja v diskusijo 0,836  
TP8 ohranjanje pozornosti na nalogah 0,570  
TP9 spodbujanje k odkrivanju novih vsebin 0,561  
TP10 spodbujanje občutka pripadnosti 0,763  
TP11 usmerjanje diskusije 0,789  
TP12 sprotna povratna informacija o šibkih/močnih področjih 0,655  
TP13 sprotna povratna informacija o aktivnostih 0,537  
Delež pojasnjene variance (%) 41,54 11,10 
Cronbachov koeficient α 0,896 0,842 
Delež skupne pojasnjene variance (%) 52,64 
KMO koeficient 0,885 
Bartlettov test 0,000 
Konstrukt socialni vidik (SP) je enofaktorski konstrukt, sestavljen iz devetih opazovanih 
spremenljivk, ki skupaj pojasnjujejo 61,7% njegove variance. Kot je razvidno iz spodnje 
tabele (Tabela 21), sta le vrednosti uteži spremenljivk SP2 in SP4 nižji od 0,6. 
Vrednosti Cronbachovega koeficienta α (0,933), KMO koeficienta (0,904) in 





Tabela 21: Faktorske uteži za opazovane spremenljivke konstrukta socialni vidik 
  SP 
SP1 spodbujanje medsebojnega spoznavanja  0,642    
SP2 zmožnost ustvarjanja vtisov  0,595    
SP3 omogočanje interakcije  0,610    
SP4 udobnost komuniciranja  0,575    
SP5 spodbujanje skupinske razprave  0,911    
SP6 spodbujanje interakcije  0,930    
SP7 spodbujanje k izražanju nestrinjanja z udeleženci  0,896    
SP8 spodbujanje k sprejemanju mnenj  0,874    
SP9 občutek sodelovanja  0,906    
Delež pojasnjene variance (%) 61,67 
Cronbachov koeficient α 0,933 
KMO koeficient 0,904 
Bartlettov test 0,000 
Tudi konstrukt kognitivni vidik (CP) je enofaktorski, sestavlja pa ga 12 opazovanih 
spremenljivk, ki skupaj pojasnjujejo 68,8% variabilnosti konstrukta (Tabela 22). Vse 
uteži opazovanih spremenljivk, z izjemo CP1 so višje od 0,6, kar se odraža v zelo visoki 
vrednosti Cronbachovega koeficienta α (0,961). Zelo visok je tudi KMO koeficient 





Tabela 22: Faktorske uteži za opazovane spremenljivke konstrukta kognitivni vidik 
  CP 
CP1 motivacija preko problemskih situacij 0,591 
CP2 vzbujanje zanimanja 0,765 
CP3 spodbujanje postavljanja vprašanj 0,819 
CP4 uporaba različnih virov 0,909 
CP5 uporaba različnih načinov reševanja problemskih nalog 0,904 
CP6 sprejemanje različnih pogledov 0,911 
CP7 iskanje rešitev problema s kombiniranjem pristopov 0,914 
CP8 iskanje rešitev in razlag problema 0,908 
CP9 refleksija vsebine in razprava 0,861 
CP10 preverjanje in aplikacija pridobljenega znanja.  0,779 
CP11 prenos znanja v praks 0,773 
CP12 prenos znanja na različna področja 0,753 
Delež pojasnjene variance (%) 68,75 
Cronbachov koeficient α 0,961 
KMO koeficient 0,945 
Bartlettov test 0,000 
V okviru zanesljivosti merjenja, ki smo jo preverjali z eksploratorno faktorsko analizo, 
lahko zaključimo, da smo zadostili pogojem notranje konsistentnosti opazovanih 
spremenljivk oziroma da vse vključene opazovane spremenljivke zanesljivo merijo 
konstrukte, za katere smo predvideli, da jih merijo.  
5.3. Konfirmatorna faktorska analiza 
S konfirmatorno faktorsko analizo (angl. confirmatory factor analysis; v nadaljevanju 
CFA) preverjamo konvergentno in diskriminacijsko veljavnost konstruktov v modelu ter 
veljavnost merskega modela s statistično tehniko modeliranja strukturnih enačb (v 
nadaljevanju SEM). Splošni strukturni model sestavljata merski in strukturni model. Pri 
merskem modelu nas zanimajo odnosi med opazovanimi in latentnimi 
spremenljivkami, ne pa tudi vzročni odnosi med latentnimi spremenljivkami. Ti nas 
zanimajo v strukturnem modelu, kjer preverjamo predpostavljene vzročne povezave 
med eksogenimi latentnimi konstrukti, ki so neodvisni od ostalih konstruktov v modelu 




latentnimi konstrukti, ki nastopajo kot odvisni od drugih eksogenih in/ali endogenih 
konstruktov.  
S tehniko SEM bomo najprej izvedli CFA na merskem modelu, da bi preverili njegovo 
veljavnost in prileganje (angl. model fit) empiričnim podatkom, nato pa bomo na podlagi 
rezultatov CFA oblikovali tak strukturni model, ki bo ustrezal indikatorjem prileganja, 
bo veljaven in hkrati teoretično ustrezen. Uporabljena metoda za izvedbo SEM je 
metoda največjega verjetja (angl. maximum likelihood estimation), ki razlike med 
opazovanimi in pričakovanimi kovariancami med spremenljivkami zmanjša na 
najmanjšo možno vrednost.  
Veljavnost merskega modela kot rečeno preverjamo s konvergentno in 
diskriminacijsko veljavnostjo, pri čemer uporabimo mero deleža povprečne pojasnjene 
variance med opazovanimi spremenljivkami, ki opredeljujejo konstrukt, imenovano 
AVE (angl. average variance extracted) in kvadrat korelacije med konstrukti – SIC 
(angl. squared interconstruct correlation). O konvergentni veljavnosti govorimo, ko 
vrednosti AVE za vsak posamezni konstrukt dosegajo oziroma presegajo vrednost 0,5, 
hkrati pa morajo biti vrednosti SIC med konstrukti manjše od AVE, da lahko sklepamo 
na diskriminacijsko veljavnost (Hair idr. 2010). 
Vrednosti AVE predstavljajo aritmetično sredino kvadratov standardiziranih faktorskih 
uteži opazovanih spremenljivk na posameznem faktorju (Fornell in Larcker 1981), 
vrednosti SIC pa predstavljajo kvadrat korelacijskega koeficienta med konstrukti. 
Vrednosti AVE in SIC smo izračunali za vsak konstrukt posebej in so predstavljene v 





Tabela 23: Vrednosti AVE in SIC za konvergentno in diskriminacijsko veljavnost konstruktov 
predlaganega modela 
  PE EE SI FC BI TPa TPb SP CP 
 AVE 0,56 0,59 0,50 0,54 0,92 0,62 0,50 0,62 0,70 
PE 0,56          
EE 0,59 0,21         
SI 0,50 0,25 0,09        
FC 0,54 0,26 0,26 0,46       
BI 0,92 0,44 0,13 0,44 0,59      
TPa 0,62 0,25 0,09 0,16 0,28 0,31     
TPb 0,50 0,16 0,03 0,05 0,05 0,09 0,41    
SP 0,62 0,10 0,02 0,00 0,00 0,02 0,13 0,61   
CP 0,70 0,19 0,03 0,05 0,12 0,13 0,36 0,51 0,27  
Vrednosti AVE za posamezne konstrukte dosegajo oziroma presegajo mejno vrednost 
0,5, a se sicer izkažejo kot kritično nizke pri konstruktih SI in TPb. Konvergentno 
veljavnost lahko označimo kot zadovoljivo. Vrednosti SIC, ki nakazujejo na 
diskriminacijsko veljavnost, so v večini manjše od vrednosti AVE, z izjemo konstruktov 
FC in TPb. Ko vrednosti SIC presegajo vrednosti AVE, pomeni, da opazovane 
spremenljivke konvergirajo tudi s spremenljivkami ostalih konstruktov, kar se je v 
konkretnem primeru za posamezne spremenljivke konstruktov FC in TPb nakazovalo 
že pri eksploratorni faktorski analizi (glej Tabela 19 in Tabela 20), zaradi česar ne 
moremo trditi, da so merjeni konstrukti medsebojno distinktivni. Diskriminacijske 
veljavnosti vseh konstruktov torej nismo dosegli.  
Nizke vrednosti AVE in preseganje SIC nad AVE vrednostmi se bodo najverjetneje 
izrazile v slabših indikatorjih prileganja teoretičnega modela. Prileganje teoretičnega 
merskega modela preverjamo z več indikatorji prileganja (angl. goodness of fit) 
oziroma absolutnimi, inkrementalnimi in parsimoničnimi merami prileganja, pri čemer 
uporabimo naslednje (Hair idr. 2010): 
 normirani χ2, ki se uporablja kot absolutni indikator prileganja v primeru velikih 
vzorcev, saj je popravljen s številom prostostnih stopinj (normirani χ2= χ2/df), 
kaže pa na obstoj statistično značilnih razlik med opazovano in pričakovano 




 RMSEA (root mean square error of approximation), ki ga uporabimo kot 
absolutni indikator prileganja in je primeren za velike vzorce in kompleksne 
modele, hkrati pa v svojem izračunu upošteva tudi normirani χ2; vrednosti 
RMSEA, manjše od 0,05, kažejo na dobro prileganje modela populaciji, 
vsekakor pa ne smejo presegati vrednosti 0,10; 
 NFI (normed fit index), ki je osnovni inkrementalni indikator prileganja in 
predstavlja razmerje med χ2  statistiko za predlagani model in ničelni model, 
njegove vrednosti pa se morajo nahajati med 0,8 in 1,0, da lahko govorimo o 
dobrem prileganju modela; 
 CFI (comparative fit index) je podobno kot NFI inkrementalni indikator in 
predstavlja njegovo izboljšano verzijo ter je primeren za kompleksne modele in 
velike vzorce; vrednosti CFI, večje od 0,9 nakazujejo dobro prileganje modela; 
 PNFI (parsimony normed fit index) kot indikator parsimoničnosti modela, ki 
upošteva razmerje med stopinjami prostosti predlaganega modela in vsemi 
stopinjami prostosti; višja kot je vrednost PNFI, bolj je model parsimoničen, 
sprejemljive vrednosti pa morajo biti višje od 0,6.  
Tabela 24: Indikatorji prileganja predlaganega merskega modela 
 χ2 df p χ2/df RMSEA NFI CFI PNFI 
veljavne vrednosti    ≤ 3,0 ≤ 0,05 ≥ 0,8 ≥ 0,9 ≥ 0,6 
merski model 3743,94 1341 0,00 2,79 0,05 0,77 0,84 0,70 
Kot je razvidno iz zgornje tabele (Tabela 24) absolutni (χ2/df=2,79; RMSEA= 0,05) in 
parsimonični (PNFI=0,70) indikatorji prileganja kažejo na dobro prileganje modela, 
medtem ko inkrementalni indikatorji (NFI=0,77; CFI=0,84) ne dosegajo priporočenih 
vrednosti.  
Vsem meram dobrega prileganja predlaganega merskega modela torej nismo 
zadostili, zato smo, glede na vrednosti standardiziranih faktorskih uteži za posamezno 
opazovano spremenljivko, postopoma izločevali tiste opazovane spremenljivke, ki 
vplivajo na slabše prileganje modela.  
Iz predlaganega merskega modela smo, da bi zadostili indikatorjem prileganja, izločili 
naslednje spremenljivke: PE4, EE3, SI2a, SI2b, FC2, TP3, TP4, TP13, SP2, SP3, SP4 




12 spremenljivk, pri čemer je število latentnih spremenljivk ostalo isto. Kot je razvidno 
iz spodnje tabele (Tabela 25), so se indikatorji prileganja končnega merskega modela 
po izločitvi navedenih opazovanih spremenljivk izboljšali, zato lahko trdimo, da se 
končni merski model dobro prilega podatkom.  
Tabela 25: Indikatorji prileganja končnega merskega modela 
 χ2 df p χ2/df RMSEA NFI CFI PNFI 
veljavne vrednosti    ≤ 3,0 ≤ 0,05 ≥ 0,8 ≥ 0,9 ≥ 0,6 
predlagani merski model 3743,94 1341 0,00 2,79 0,05 0,77 0,84 0,70 
končni merski model 1804,06 783 0,00 2,30 0,05 0,86 0,91 0,74 
Glede prileganja končnega merskega modela lahko rečemo, da tako absolutni kot 
inkrementalni in parsimonični indikatorji kažejo na njegovo dobro prileganje.  
Po izločitvi navedenih spremenljivk so se izboljšale tudi vrednosti AVE in SIC (glej 
Tabela 26), na podlagi česar lahko sklepamo na dobro diskriminacijsko in 
konvergentno veljavnost konstruktov končnega modela.  
Tabela 26: Vrednosti AVE in SIC za konvergentno in diskriminacijsko veljavnost konstruktov 
končnega modela 
  PE EE SI FC BI TPa TPb SP CP 
 AVE 0,61 0,71 0,63 0,55 0,92 0,84 0,52 0,75 0,72 
PE 0,61          
EE 0,71 0,24         
SI 0,63 0,23 0,05        
FC 0,55 0,24 0,24 0,26       
BI 0,92 0,48 0,14 0,37 0,44      
TPa 0,84 0,20 0,06 0,09 0,14 0,23     
TPb 0,52 0,14 0,03 0,03 0,02 0,07 0,37    
SP 0,75 0,07 0,02 0,00 0,00 0,02 0,12 0,45   
CP 0,72 0,20 0,03 0,03 0,09 0,12 0,29 0,37 0,22  
Ker smo zadostili vsem pogojem zanesljivosti, veljavnosti in prileganja merskega 




5.4. Strukturni model 
Na podlagi rezultatov CFA preverjamo ustreznost predlaganega teoretičnega modela 
in s tem odgovarjamo na postavljena raziskovalna vprašanja in hipoteze. V 
strukturnem modelu je 42 opazovanih spremenljivk, ki tvorijo latentne spremenljivke in 
ena opazovana spremenljivka, ki sama zase predstavlja samostojen konstrukt 
(uporaba oziroma pogostost uporabe). V strukturnem modelu so še štirje eksogeni 
latentni konstrukti (PE, EE, SI in EE) ter pet endogenih latentnih konstruktov (BI, TPa, 
TPb, SP in CP).  
S tehniko strukturnega modeliranja enačb smo ugotovili, da se predlagani teoretični 
model podatkom prilega zadovoljivo dobro, saj vsi indikatorji prileganja dosegajo 
veljavne vrednosti (glej Tabela 27).  
Tabela 27: Indikatorji prileganja predlaganega strukturnega modela 
 χ2 df p χ2/df RMSEA NFI CFI PNFI 
veljavne vrednosti    ≤ 3,0 ≤ 0,05 ≥ 0,8 ≥ 0,9 ≥ 0,6 
strukturni model 2059,97 844 0,00 2,44 0,05 0,85 0,90 0,75 
Ker smo dosegli priporočene vrednosti prileganja strukturnega modela, nadaljujemo s 
pregledom statistične značilnosti in moči postavljenih vzročnih odnosov med latentnimi 




Slika 19: Strukturni model 
 
Z eksogenimi latentnimi konstrukti pričakovani učinek (PE), pričakovani trud (EE) in 
vpliv okolja (SI) smo pojasnili 61,0% variance endogenega konstrukta namera o 
uporabi (BI). Med navedenimi eksogenimi konstrukti ima največji vpliv na namero o 
uporabi pričakovani učinek (β=0,48), sledi mu vpliv okolja (β=0,39), medtem ko se vpliv 
pričakovanega truda izkaže kot neznaten (β=0,06) in statistično neznačilen (p>0,05). 
Endogeni latentni konstrukt namera o uporabi in eksogeni latentni konstrukt 




uporaba, pri čemer ima namera o uporabi, na katero predhodno vplivajo navedeni 
eksogeni konstrukti, znatno močnejši (β=0,69) vpliv na uporabo kot olajševalne 
okoliščine (β=0,21).  
Tabela 28: Značilnosti povezav v strukturnem modelu 




0,610 EE  0,059 0,147 





BI  0,687 *** 
UPORABA  TPa 0,414 *** 0,171 










TPb  0,576 *** 
 smer poti; β – standardizirani koeficient poti; R2 – kvadrat multiplega koeficienta korelacije; 
* - p<0,05; ** - p<0,01; *** - p<0,001 
Hipoteze H1 do H5 (brez H2), ki izhajajo iz raziskovalnega vprašanja RV1 (Kateri 
dejavniki vplivajo na sprejemanje in uporabo spletne učilnice?) o vplivu prediktorjev 
namere o uporabi in dejanske uporabe spletne učilnice lahko potrdimo, čeprav se je 
moč povezav izkazala kot šibkejša od predvidene (Venaktesh idr. 2003). Hipotezo H2 
o statistično značilnem vplivu pričakovanega truda na namero o uporabi zavrnemo, saj 
se povezava ni izkazala kot statistično značilna.  
Statistično značilnost razlik v moči povezave glede na značilnosti anketirancev (po 
spolu, starosti, izkušnjah s spletno učilnico in prostovoljnosti uporabe) smo določili 
glede na vrednosti z24, pri čemer smo vrednosti |z|>1,96 obravnavali kot statistično 
značilne na nivoju p<0,05, vrednosti |z|>2,576 kot statistično značilne na nivoju p<0,01 
in vrednosti |z|>3,291 kot statistično značilne na nivoju p<0,001.  
Razlike v moči povezav med prediktorji namere o uporabi (PE, EE, SI) in same namere 
za uporabo spletne učilnice glede na spol se niso izkazale kot statistično značilne, 
                                               





zato obstoječih razlik ni možno posplošiti na celotno populacijo, ki je predmet 
proučevanja. Prav tako ne obstajajo statistično značilne razlike v moči povezav med 
prediktorji namere o uporabi in uporabe spletne učilnice glede na starost. Se pa 
statistično značilne razlike izkažejo pri povezanosti med prediktorjema vpliv okolja in 
namera o uporabi (z=-2,57; p<0,05), kjer je ta povezava statistično značilno močnejša 
pri tistih, ki imajo manj izkušenj s spletno učilnico kot pri bolj izkušenih (spremenljivka 
izkušnje z uporabo spletne učilnice). Z drugimi besedami – vpliv okolja na namero o 
uporabi spletne učilnice je močneje izražen pri manj izkušenih uporabnikih spletne 
učilnice.  
Preverjanja vpliva prostovoljnosti uporabe na moč vpliva olajševalnih okoliščin na 
uporabo ni smiselno izvesti, saj ima skupina anketirancev, ki spletno učilnico ne 
uporabljajo prostovoljno, majhen numerus (n=26). 
Tabela 29: Primerjava teoretično predpostavljenega in dejanskega učinka stranskih 
moderatorjev na moči povezav 
Povezava Teoretični učinek Dejanski učinek 
PE  BI moški, mlajši moški, starejši 
EE  BI ženske, mlajši, manj izkušenj ženske, mlajši, manj izkušenj 
SI  BI 
ženske, mlajši, manj izkušenj, 
obvezna uporaba 
ženske, starejši, manj izkušenj* 
FC  UPORABA starejši, več izkušenj mlajši, več izkušenj 
* povezava je statistično značilna na nivoju p<0,05. 
Kot je razvidno iz zgornje tabele (Tabela 29), je dejanski učinek spola na povezave 
med dejavniki sprejemanja spletne učilnice in namere o uporabi skladen s teoretično 
predpostavljenim učinkom, a se kot rečeno razlike po spolu niso izkazale kot statistično 
značilne. Dejanski učinek starosti na moč povezav med dejavnik sprejemanja spletne 
učilnice in namero o uporabi ter uporabo je pri večini povezav nasproten od 
predvidenega učinka, z izjemo povezave med pričakovanim trudom in namero o 
uporabi, ki je tudi dejansko močnejša pri mlajših uporabnikih, a se tudi glede na starost 
razlike niso izkazale kot statistično značilne. Dejanski učinek izkušenosti z uporabo 
spletne učilnice je skladen s predpostavljenim učinkom, a se kot statistično značilen 
izkaže le pri povezavi med vplivom okolja in namero o uporabi, kar je hkrati tudi edini 




značilnosti uporabnikov na vpliv indikatorjev sprejemanja in uporabe spletne učilnice 
nismo potrdili.  
Pogostost uporabe spletne učilnice se je izkazal kot srednje močan (βTPa=0,41 in 
βTPb=0,42; glej Slika 19 in Tabela 28) prediktor prisotnosti poučevanja v spletnem 
učnem okolju, a obstaja nizka stopnja pojasnjene variance konstruktov TPa (17,1%) in 
TPb (17,6%), kar pomeni, da obstaja več kot 82% nepojasnjenih vplivov na vidik 
poučevanja, ki jih le s pogostostjo uporabe spletne učilnice ne zajamemo. Prisotnost 
poučevanja se v tistem delu, ki se nanaša na načrtovanje in organizacijo učenja (TPa), 
izkaže kot šibak prediktor socialnega (SP; β=-0,113) – povezava je celo negativna, kar 
pomeni, da se (ob predpostavki, da standardni odklon TPb ostane enak) z zvišanjem 
vrednosti TPa za vrednost enega standardnega odklona, vrednost SP zniža za 0,113 
standardnega odklona - in kognitivnega (CP; β=0,232) vidika skupnosti raziskovanja, 
skupaj s prisotnostjo poučevanja kot vodenjem in omogočanjem diskusije (TPb) pa 
pojasnjujeta 66,2% variance socialnega (SP) in 43,2% kognitivnega vidika skupnosti 
raziskovanja (CP). Vpliv vidika poučevanja na socialni vidik (SP) se sicer v tistem delu, 
kjer se nanaša na vodenje in omogočanje diskusije (TPb), izkaže kot močan (β=0,825), 
srednje močan (β=0,576) vpliv pa ima na kognitivni vidik (CP).   
Hipotezo H7 o vplivu pogostosti uporabe spletne učilnice na prisotnost vidika 
poučevanja lahko potrdimo. Potrdimo lahko tudi hipotezo H8 o vplivu prisotnosti vidika 
poučevanja na prisotnost socialnega vidika, vendar pa se je močan pozitiven vpliv na 
prisotnost socialnega vidika izkazal le pri merjenju vpliva tistega vidika poučevanja, ki 
se nanaša na vodenje in omogočanje diskusije (TPb), medtem ko se vpliv tistega vidika 
poučevanja, ki se nanaša na načrtovanje in organizacijo učenja (TPa), izkaže kot šibak 
in negativen. Vidik poučevanja šibko (TPa) oziroma srednje močno (TPb) vpliva na 
kognitivni vidik skupnosti raziskovanja, zato lahko hipotezo H9 potrdimo.  
V nadaljevanju predstavljamo strukturni model, ki smo ga spremenili glede na 
modifikacijske indekse in vsebinsko ustreznost ter z njim poskušamo bolje pojasniti 




Slika 20: Modificirani strukturni model 
 
Kot je razvidno iz zgornje slike (Slika 20), se število opazovanih spremenljivk ni 
spremenilo, prav tako so v modelu ostali vključeni vsi latentni konstrukti. Spremenilo 
se je le število eksogenih latentnih konstruktov (SI), ostali prvotno predvideni eksogeni 
konstrukti (PE, EE, FC) so postali endogeni. Spremenili smo tudi nekatere povezave 
med konstrukti.  
Mere prileganja modela ostajajo znotraj veljavnih vrednosti, čeprav sta se meri χ2/df in 




variabilnosti konstruktov, prav tako pa smo uspeli povišati moč povezav med 
konstrukti. Modificirani model je sicer nekoliko bolj parsimoničen kot je bil teoretični 
model.  
Tabela 30: Indikatorji prileganja modificiranega strukturnega modela 
 χ2 df p χ2/df RMSEA NFI CFI PNFI 
veljavne vrednosti    ≤ 3,0 ≤ 0,05 ≥ 0,8 ≥ 0,9 ≥ 0,6 
strukturni model 2091,55 849 0,00 2,46 0,05 0,84 0,90 0,76 
V modificiranem modelu so vse predstavljene povezave statistično značilne na nivoju 
p<0,001, prav tako pa se je pri vseh teoretično predpostavljenih povezavah, ki smo jih 
ohranili v modificiranem modelu, povišal standardizirani koeficient poti β.  
Tabela 31: Značilnosti povezav v modificiranem strukturnem modelu 
Povezava β  R2 
SI  PE 0,537 *** 0,289 
SI  EE 0,297 *** 0,088 




0,657 FC  0,361 *** 
PE  0,414 *** 





PE  0,297 *** 
TPa  TPb 0,612 *** 0,375 
TPb  SP 0,769 *** 0,591 
TPb  CP 0,668 *** 0,446 
 smer poti; β – standardizirani koeficient poti; R2 – kvadrat multiplega koeficienta korelacije; 
* - p<0,05; ** - p<0,01; *** - p<0,001 
Konstrukt namera o uporabi je tudi v modificiranem modelu povezan s pričakovanim 
učinkom in vplivom okolja, odvzeta pa je njegova povezava s pričakovanim trudom ter 
dodana povezava z olajševalnimi okoliščinami. Vpliv okolja je sicer edini eksogeni 
latentni konstrukt v modelu, ki ima zmeren vpliv na olajševalne okoliščine (β=0,568) 
ter pričakovani učinek (β=0,537), hkrati pa s tema dvema endogenima konstruktoma 
pojasnjuje 65,7% variance konstrukta namera o uporabi. Na namero o uporabi ima 




oziroma enostavnost uporabe spletne učilnice se ni izkazala kot pomembna niti za 
namero o uporabi, niti za dejansko uporabo. Ugotovili smo le, da nanjo še v največji 
meri vpliva prav okolje oziroma stališča pomembnih posameznikov o spletni učilnici 
(β=0,297), vendar pa le-ta slabo pojasnjuje variabilnost konstrukta pričakovani trud 
(8,8%). Prvotno eksogeni konstrukti posredno preko namere o uporabi pojasnjujejo 
64,2% variance konstrukta uporaba. Nadalje se je izkazalo tudi, da pogostost uporabe 
statistično značilno vpliva le na tisti vidik poučevanja, ki se nanaša na načrtovanje in 
organizacijo učenja, čeprav je povezava šibka (β=0,242), hkrati pa na ta vidik 
poučevanja vpliva še pričakovani učinek (β=0,297) oziroma pričakovana korist od 
uporabe spletne učilnice, ki je sicer boljši prediktor organizacije in načrtovanja učenja, 
skupaj pa pojasnjujeta le 22,2% variabilnosti tega konstrukta, kar pomeni, da obstaja 
še 77,8% variance, ki jo pojasnjujejo neki drugi dejavniki, ki jih v model nismo zajeli. 
Povezava med pogostostjo uporabe in vidikom poučevanja, ki se nanaša na 
omogočanje diskusije in vodenje učenja (TPb) se v taki postavitvi modela sicer ne 
izkaže kot statistično značilna, je pa ta vidik poučevanja povezan s prejšnjim (TPa), ki 
pojasnjuje 37,5% njegove variance in ima nanj zmerni vpliv (β=0,612). Povezave med 
načrtovanjem in organizacijo učenja (TPa) ter socialnim in kognitivnim vidikom se ne 
izkažejo kot statistično značilne, smo pa ugotovili, da ima vidik poučevanja, ki se 
nanaša na vodenje učenja in omogočanje diskusije (TPb) statistično značilen in dokaj 





6. RAZPRAVA IN SKLEP 
Ne glede na to, ali menimo, da informacijska družba pomeni novo družbeno ureditev 
ali pa gre le za še eno razvojno etapo industrijske družbe, pa razmah sodobnih 
informacijsko-komunikacijskih tehnologij nedvomno spreminja družbeno strukturo, 
tako na ravni institucij kot tudi odnosov. V teoretičnem delu diplomskega dela 
prikažemo različne poglede na vlogo posameznika v odnosu med tehnologijo in družbo 
ter spremembe v izobraževanju, ki so jih povzročile nove tehnologije. Temeljna 
izhodiščna predpostavka diplomskega dela je, da je izobraževalni sistem kot družbena 
institucija podvržen istim vplivom sodobnih tehnologij kot so jim ostali deli družbene 
strukture, zato s spremembami v družbeni strukturi, ki jih povzročijo nove tehnologije, 
neizogibno prihaja tudi do sprememb v izobraževanju. Ena od pomembnejših 
sprememb je pojav in razmah e-izobraževanja, ki se ga predstavlja kot naslednika 
izobraževanja na daljavo, saj predhodne oblike le-tega uspešno nadomešča v državah 
z bogato tradicijo izobraževanja na daljavo, medtem ko se v slovenskem prostoru v 
največji meri izvaja v kombinirani različici, torej kot dopolnitev tradicionalnim oblikam 
izobraževanja. Koncept e-izobraževanja smo naslonili na uporabo spletne učilnice kot 
orodja za izvajanje e-izobraževanja z zavedanjem, da spletna učilnica ni edino orodje, 
s katerim se e-izobraževanje lahko izvaja, a smo se zaradi metodološke jasnosti 
raziskave osredotočili le na spletno učilnico.  
V diplomski nalogi smo preučevali sprejemanje in uporabo spletne učilnice kot orodja 
za izvajanje e-izobraževanja na populaciji visokošolskih profesorjev, ki poučujejo na 
visokošolskih zavodih v sklopu Univerze v Ljubljani. Glavni namen diplomskega dela 
je tako prikaz vzročno posledičnih odnosov med stališči visokošolskih profesorjev o 
značilnostih spletne učilnice in uporabo le-te, nato pa še prikaz povezave med 
dejansko uporabo in udejanjanjem različnih pedagoških vidikov izobraževanja pri 
uporabi spletne učilnice. Da bi odgovorili na zastavljena raziskovalna vprašanja, smo 
uporabili dva standardizirana modela, s katerima smo preverili sprejemanje in uporabo 
spletne učilnice ter prisotnost pedagoških vidikov v e-izobraževanju. Modela skupaj 
omogočata celostni vpogled v povezave med stališči o spletni učilnici, dejanski uporabi 
in prizadevanji, da bi tudi preko spletne učilnice učenje potekalo didaktično ustrezno.  
Osnovna ugotovitev empirične raziskave je, da teoretični model, ki smo ga zastavili, 




ustreznosti pojasnjevanja vedenja, zato smo oblikovali modificirani model, za katerega 
menimo, da v večji meri in ustrezneje pojasnjuje uporabo spletne učilnice.  
Za vpliv socialnega okolja, kamor prištevamo sodelavce, nadrejene in visokošolski 
zavod kot celoto se je izkazalo, da gre za dejavnik, ki pomembno vpliva na stališče o 
koristnosti uporabe spletne učilnice, prav tako pa o enostavnosti njene uporabe. 
Socialno okolje oziroma naklonjenost le-tega do uporabe spletne učilnice v največji 
meri vpliva na dojemanje posameznikovih razpoložljivih resursov za uporabo spletne 
učilnice, torej na dojemanje ustreznosti programske in računalniške opreme za 
uporabo spletne učilnice in znanja, ki je za uporabo potrebno. Socialno okolje je torej 
tisto, s katerim se pot uporabe spletne učilnice začne. Namreč, tem bolj kot je socialno 
okolje naklonjeno uporabi spletne učilnice, tem bolj je spletna učilnica prepoznana kot 
orodje, ki je koristno za poučevanje, hkrati pa naklonjenost uporabi spletne učilnice pri 
poučevanju s strani relevantnih oseb zmanjšuje možnost, da bi prišlo do 
nesprejemanja spletne učilnice zaradi stališča, da je le-ta zapletena za uporabo 
oziroma da posameznik nima na voljo razpoložljivih resursov za njeno uporabo. 
Vendar pa ugotavljamo, da enostavnost uporabe spletne učilnice ni dejavnik vpliva na 
sprejemanje spletne učilnice. Na sprejemanje le-te v največji meri vpliva stališče o 
koristnosti njene uporabe, ki pa je kot rečeno pogojeno tudi z vplivom okolja. Kot 
vpliven dejavnik sprejemanja spletne učilnice se izkažejo tudi razpoložljivi resursi 
oziroma olajševalne okoliščine uporabe, čeprav jih teoretični model kot takih ne 
predvideva. V našem, modificiranem modelu, namreč olajševalne okoliščine ne 
nastopajo kot dejanski pogoji, ki bi bodisi omogočali bodisi zavirali uporabo spletne 
učilnice, temveč ugotavljamo, da gre pri tem teoretičnem konstruktu za odraz mnenja 
posameznika o tem, ali razpolaga z osnovnimi resursi, ki so potrebni za uporabo, pri 
čemer velja, da tem višja kot je stopnja prepričanja posameznika, da razpolaga z 
znanjem in programsko opremo za uporabo spletne učilnice, tem višje bo sprejemanje 
le-te. Izkazani vpliv socialnega okolja v modelu nas napeljuje k sklepanju, da ima le-ta 
bistveno večjo vlogo pri sprejemanju spletne učilnice kot orodja za izvajanje e-
izobraževanja kot sledi iz teoretičnega modela, saj konstrukt socialnega okolja v 
modelu nastopa kot posredni in neposredni prediktor sprejemanja spletne učilnice. 
Socialno okolje namreč najprej vpliva na stališča o koristnosti uporabe in na dojemanje 
ustreznosti lastnih pogojev za uporabo spletne učilnice ter preko teh dveh konstruktov 




spletne učilnice. Slednje, torej neposredni vpliv na sprejemanje spletne učilnice, 
pojasnjujemo s pričakovanji, spodbujanjem, morda tudi pritiskom s strani socialnega 
okolja do uporabe spletne učilnice.  
Sprejemanje oziroma naklonjenost uporabi spletne učilnice se izkaže kot dober 
prediktor dejanske uporabe in sicer ugotavljamo, da tem bolj kot je posameznik 
naklonjen uporabi spletne učilnice kot orodja za izvajanje e-izobraževanja, tem 
pogosteje bo spletno učilnico uporabljal. V hipotetični situaciji, v kateri bi si vodstvo 
Univerze v Ljubljani ali vodstvo posameznih članic le-te zadalo cilj doseči čim 
pogostejšo uporabo spletne učilnice pri profesorjih, ki jih zaposlujejo, bi se morali 
zavedati, da že sami posedujejo vzvode za doseganje pogostejše uporabe spletne 
učilnice ter da je naloga vodstva, da najprej omogoči dostop do vseh informacij in 
drugih virov, ki jih zaposleni potrebujejo za uporabo spletne učilnice ter, da zaposlene 
spodbujajo k uporabi spletne učilnice, saj se prav ta elementa izkažeta kot kritično 
nizka.  
Povezavo med modelom za merjenje sprejemanja in (pogostosti) uporabe spletne 
učilnice ter modelom skupnosti raziskovanja smo vzpostavili preko pogostosti uporabe 
in vidikom načrtovanja in organizacije učenja v spletnem učnem okolju. Menimo, da je 
pogostost uporabe spletne učilnice lahko le delno prediktor udejanjanja pedagoških 
vidikov učenja v spletnem učnem okolju in sicer v primeru, ko primerjamo pogostost 
uporabe na tedenski ali dnevni ravni s pogostostjo uporabe na mesečni ali letni ravni, 
saj ne moremo pričakovati, da bi ob enkrat letni uporabi spletne učilnice v enaki meri 
skrbeli za denimo spoznavanje med udeleženci kot ob tedenski ali dnevni uporabi, a 
najverjetneje ni za pričakovati, da bi se izkazale razlike med tistimi učitelji, ki spletno 
učilnico uporabljajo (nekajkrat) tedensko in dnevno v udejanjanju pedagoških vidikov 
uporabe spletne učilnice. Pogostost uporabe torej neposredno vpliva le na 
organizacijski vidik e-izobraževanja preko spletne učilnice. Zanimiva ugotovitev 
raziskave je bila tudi, da imajo pričakovanja koristnosti uporabe spletne učilnice še 
nekoliko višji vpliv na organizacijski vidik e-izobraževanja kot pogostost uporabe, za 
katerega menimo, da ni naključen, saj sta organizacija in načrtovanje učenja prek 
spletne učilnice tista, ki sta v največji meri odvisna od značilnosti nekega orodja, kar 
pomeni, da bo tisti, ki meni, da mu to orodje (spletna učilnica) omogoča izvesti najbolj 
temeljne aktivnosti, vezane na izobraževanje, torej organizacijske aktivnosti, tudi bolje 




še drugi vidik poučevanja, ki je vezan na omogočanje diskusije in dajanje navodil ter 
vodenje. Ugotovili smo, da imata načrtovanje in organizacija učenja pomembno vlogo 
pri vodenju in dajanju navodil udeležencem e-izobraževanja ter omogočanju diskusije 
med njimi, nimata pa vpliva na socialni in kognitivni vidik skupnosti raziskovanja.  
Nadalje smo ugotovili še, da na prisotnost socialnega vidika, torej na omogočanje 
čustvenega izražanja udeležencev, komunikacije in grajenje skupinske kohezije 
močno vpliva tisti vidik prisotnosti poučevanja, ki se nanaša na vodenje in dajanje 
navodil ter omogočanje diskusije, kar pomeni, da tem bolj kot izvajalcem e-
izobraževanja spletna učilnica omogoča, da vodijo učne aktivnosti, tem bolj bo skupina 
študentov kohezivna, tem bolj bo komunikacija med njimi odprta in tem bolj jim bo 
omogočeno izražanje čustev. V nekoliko manjši meri, a še vedno zgledno, navedeno 
velja za kognitivni vidik, ki se prav tako kaže kot odvisen od tega vidika poučevanja in 
sicer ugotavljamo, da tem bolj kot spletna učilnica izvajalcem e-izobraževanja 
omogoča vodenje, dajanje navodil in spodbujanje diskusije med udeleženci, v tem večji 
meri bodo lahko vzpostavljali problemske naloge, spodbujali uporabo različnih virov pri 
učenju in reševanju problemov, integracijo znanja in preverjanje rešitev. Glede 
posameznih vidikov skupnosti raziskovanja smo ugotovili še, da uporabnikom oziroma 
izvajalcem e-izobraževanja spletna učilnica v največji meri omogoča udejanjanje 
kognitivnega vidika izobraževanja in sicer spodbujanja študentov k iskanju in uporabi 
drugih spletnih virov, tudi za namene reševanja problemskih nalog, ter k prenosu 
pridobljenega znanja v prakso. Kot najbolj kritično področje pedagoškega vidika 
uporabe spletne učilnice za izvajanje e-izobraževanja se izkaže socialni vidik in sicer 
je ob uporabi spletne učilnice najslabše poskrbljeno za kohezivnost skupine. 
Raziskovanje sprejemanja in uporabe tehnologije na splošno ima široko aplikativno 
vrednost tako za načrtovanje in razvoj same tehnologije, v našem primeru spletne 
učilnice, ki sicer tudi uporabnikom ponuja možnost razvoja in prilagoditve orodja, kot 
tudi za vodstvo visokošolskih zavodov. Prvim ugotovitve raziskave nudijo vpogled v 
zahtevnost končnih uporabnikov glede karakteristik orodja in pomembnost, ki jih le-ti 
pripisujejo značilnostim ter tudi v same značilnosti uporabe orodij; vodstvu 
visokošolskih zavodov pa nudijo vpogled v vzvode, ki jih sami posedujejo in s katerimi 





Zastavljeni teoretični model smo glede na rezultate raziskave modificirali tako, da 
predstavlja orodje, s katerim je možno napovedovati vedenje potencialnih uporabnikov 
spletne učilnice. Ker pa se teoretični model UTAUT uporablja za napovedovanje 
sprejemanja vseh vrst tehnologije, je zasnovan presplošno, da bi lahko zaobjel 
specifike spletne učilnice, kar predstavlja eno izmed omejitev naše raziskave. Namreč, 
če bi želeli zasnovati konceptualni model, ki bi v večji meri pojasnjeval sprejemanje 
spletne učilnice, nato pa še njeno uporabo, bi ga morali nadgraditi oziroma dopolniti z 
dejavniki, ki se nanašajo na področje izobraževanja. Delež nepojasnjene variance 
sprejemanja in uporabe spletne učilnice je nižji od teoretično predpostavljenega, kar 
nas napeljuje k sklepanju, da še obstaja mnoštvo nekih drugih zunanjih dejavnikov, ki 
jih nismo zajeli, pa pojasnjujejo sprejemanje spletne učilnice. Prihodnje raziskovanje 
sprejemanja in uporabe spletne učilnice se tako mora usmeriti v identifikacijo 
omenjenih vplivov.  
Med omejitvami naše raziskave pa je tudi neverjetnostno vzorčenje, kajti v vzorec 
zaradi zbiranja podatkov s spletnim anketiranjem nismo zajeli tistih posameznikov, ki 
že tudi sicer niso naklonjeni uporabi modernih tehnologij. Zaradi tega je v raziskavi 
ugotovljeni delež uporabnikov spletne učilnice nerealen. Če bi želeli zagotoviti 
verjetnostno vzorčenje in bolj reprezentativen vzorec, bi se morali poslužiti drugačnega 
načina zbiranja podatkov, ki pa bi bil za razliko od spletnega anketiranja dražji in 
logistično zahtevnejši. Vsekakor pa je v fazi uvajanja e-izobraževanja na fakultetah 
nujno in potrebno, da se v raziskovanje vključi tudi tisti del populacije, ki sicer novim 
tehnologijam ni naklonjen.  
Osrednji namen raziskave je bil ustvariti konceptualni model, ki bi področje uporabe 
razširil na pedagoške vidike e-izobraževanja, ki so pri klasičnih modelih preverjanja 
uporabe tehnologije povsem zanemarjeni. Pri dejanskem preverjanju učinkov uporabe 
oziroma izvajanja e-izobraževanja s spletno učilnico pa bi morali nujno prestopiti na 
področje kakovosti izvajanja e-izobraževanja, ki sicer predstavlja ločeno področje in bi 
ga zato bilo problematično zvesti na koncept preverjanja določenega uporabniškega 
vedenja; povedano drugače – prisotnost določenega vedenja pri uporabi spletne 
učilnice še ne pomeni točno določenega učinka vedenja. Vendar pa bi veljalo 
prisotnost določenega vedenja pri uporabi spletne učilnice, ki ga konceptualni model 
skupnosti raziskovanja predstavlja kot želenega, ohraniti v nadaljnjih raziskovanjih 




Model sprejemanja in uporabe spletne učilnice kot tehnološke podpore pri izvajanju e-
izobraževanja ponuja koristno orodje v fazi uvajanja e-izobraževanja, čigar namen je 
v čim večji meri razširiti uporabo spletne učilnice, tako glede števila vključenih v e-
izobraževanje kot tudi glede pogosti uporabe in števila učnih dejavnosti, ki potekajo 
preko spletne učilnice. Vendar pa faza uvajanja e-izobraževanja predstavlja le 
prehodno fazo, ki ji mora slediti osredotočanje na kakovost izvajanja e-izobraževanja. 
Kakovost e-izobraževanja tako predstavlja področje, ki ji bo potrebno v prihodnje 
posvetiti posebno pozornost.  
Sklenemo lahko, da so ugotovitve raziskave v skladu s pričakovanji, saj so pokazale 
tako na prednosti, kot tudi slabosti e-izobraževanja, kar pa še ne pomeni, da ni možno 
priložnosti, ki jih e-izobraževanje ponuja, izkoristiti v še večji meri oziroma slabosti e-
izobraževanja preseči. Na koncu naj dodamo le, da lahko pogostejšo uporabo spletne 
učilnice pri visokošolskih profesorjih na Univerzi v Ljubljani dosežemo že samo z 
vplivanjem na njihova stališča do uporabe, kar bi nadalje imelo pozitiven učinek tudi 
na izvajanje e-izobraževanja ter na njegovo kakovost. A kot rečeno s kakovostjo e-
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Priloga A: Anketni vprašalnik 
 
Uvodna stran - Stran | 1 
 
 
UPORABA SPLETNE UČILNICE 
Trditve v nadaljevanju se nanašajo na uporabo spletne učilnice (kot je na primer spletna 
učilnica preko aplikacije Moodle), pri čemer ni pomembno kako pogosto (če sploh) 
uporabljate spletno učilnico.  
 
Prosim, da na vprašalnik odgovorite v celoti. Z Vašimi odgovori boste pomembno 
prispevali k boljšemu razumevanju uvajanja in izvajanja e-izobraževanja na Univerzi v 
Ljubljani. 
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UPORABA SPLETNE UČILNICE 
* Kako pogosto uporabljate spletno učilnico?  
 
 Dnevno  
 Tedensko  
 Nekajkrat mesečno  
 Nekajkrat letno  
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UPORABA SPLETNE UČILNICE 
* Sklop trditev v nadaljevanju se nanaša na vašo uporabo spletne učilnice. Če spletne 
učilnice ne uporabljate, izrazite le splošno mnenje. 
Prosim, da izrazite vaše strinjanje z naslednjimi trditvami: 
 














Spletna učilnica je koristna pri 
poučevanju in izvajanju vaj.      
Uporaba spletne učilnice omogoča 
hitrejše opravljanje nalog v zvezi s 
poučevanjem in izvajanjem vaj. 
     
Uporaba spletne učilnice povečuje (bi 
povečala) mojo produktivnost pri 
nalogah v zvezi s poučevanjem in 
izvajanjem vaj. 
     
Z uporabo spletne učilnice bom (bi) 
izboljšal/a svoje sposobnosti 
poučevanja. 
     
Uporaba spletne učilnice je jasna in 
razumljiva.      
Ni težavno postati spreten uporabnik 
spletne učilnice.      
Katerokoli informacijsko-komunikacijsko 
orodje je enostavno za uporabo.      
Učenje uporabe spletne učilnice je 
enostavno.      
Moji sodelavci so mnenja, da bi pri 
svojem delu moral/a uporabljati spletno 
učilnico. 
     
S strani fakultete lahko dobim vse 
potrebne informacije in pomoč, ki jo 
potrebujem pri uporabi spletne učilnice. 
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UPORABA SPLETNE UČILNICE 
* (nadaljevanje sklopa trditev o uporabi spletne učilnice) 
Prosim, da izrazite vaše strinjanje z naslednjimi trditvami: 
 














Vodstvo fakultete je na splošno 
naklonjeno uporabi spletne učilnice.      
Vodstvo fakultete od mene pričakuje, da 
uporabljam spletno učilnico.      
Moji sodelavci od mene pričakujejo, da 
uporabljam spletno učilnico.      
Na razpolago imam vso potrebno 
opremo in vire (računalniška oprema, 
dostop do interneta, ustrezni 
informacijski sistem in brskalnik ipd.), ki 
jih potrebujem za uporabo spletne 
učilnice. 
     
Znam uporabljati spletno učilnico.      
Uporaba spletne učilnice je podprta s 
strani programov, ki jih uporabljam 
(spletni brskalniki, operacijski sistem 
ipd.). 
     
V primeru težav se lahko obrnem na 
skrbnika spletne učilnice.      
Spletno učilnico nameravam uporabljati 
v naslednjem študijskem letu.      
Spletno učilnico bom zagotovo 
uporabil/a v naslednjem študijskem letu.      
Spletno učilnico bom v prihodnje redno 
uporabljal/a pri poučevanju in izvajanju 
drugih obveznosti. 
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UPORABA SPLETNE UČILNICE 
* Sklop trditev v nadaljevanju se nanaša na vašo uporabo spletne učilnice v pedagoškem 
procesu. 
Prosim, da izrazite vaše strinjanje z naslednjimi trditvami: 
 














Študente seznanim s ključnimi temami 
posameznega modula.      
Študente seznanim s ključnimi učnimi 
cilji posameznega modula.      
Študentje nimajo težav z razumevanjem 
mojih navodil o vključevanju v učne 
aktivnosti v spletni učilnici. 
     
Študente seznanim s časovnim okvirjem 
in roki, ki so predvideni za dokončanje 
študijske aktivnosti. 
     
Študente spodbujam k izražanju 
strinjanja oziroma nestrinjanja z 
obravnavano učno snovjo v za to 
namenjenemu prostoru v spletni učilnici. 
     
Študente spodbujam k razumevanju 
teme modula z dodatnim 
pojasnjevanjem in razčiščevanjem učne 
snovi, ki je nerazumljiva. 
     
Študente spodbujam k vključevanju v 
diskusijo v za to namenjenemu prostoru 
v spletni učilnici. 
     
Študentom pomagam ohranjati 
pozornost na nalogah.      
Študente spodbujam k odkrivanju novih 
vsebin, povezanih z obravnavano temo.      
V spletni učilnici skušam med študenti 
razvijati občutek pripadnosti skupini.      
Študente spodbujam k odkrivanju novih 
vsebin, povezanih z obravnavano temo.      
Študentom dajem sprotno povratno 
informacijo o njihovih šibkih in močnih 
področjih. 
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UPORABA SPLETNE UČILNICE 
* (nadaljevanje sklopa trditev o uporabi spletne učilnice v pedagoškem procesu) 
Prosim, da izrazite vaše strinjanje z naslednjimi trditvami: 
 














Študentom dajem sprotno povratno 
informacijo o njihovih aktivnostih.      
Študente spodbujam k medsebojnemu 
spoznavanju in interakciji, saj se 
zavedam, da to povečuje občutek 
pripadnosti skupini. 
     
Učno okolje oblikujem tako, da so si 
študentje zmožni ustvariti vtise o drug o 
drugem. 
     
Spletno učenje je odličen medij za 
interakcijo med študenti.      
Trudim se, da bi bilo spletno 
komuniciranje čim bolj udobno za 
študente. 
     
Študente spodbujam k skupinski 
razpravi v spletni učilnici.      
Spodbujam interakcijo med študenti v 
spletni učilnici.      
Študente spodbujam k izražanju 
nestrinjanja z ostalimi udeleženci 
spletnega učenja. 
     
Študente spodbujam k sprejemanju 
mnenj ostalih udeležencev spletnega 
učenja. 
     
Trudim se vzpostaviti občutek 
sodelovanja med študenti preko spletne 
diskusije. 
     
S postavljanjem problemskih situacij 
skušam motivirati študente za 
obravnavano temo. 
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UPORABA SPLETNE UČILNICE 
* (nadaljevanje sklopa trditev o uporabi spletne učilnice v pedagoškem procesu) 
Prosim, da izrazite vaše strinjanje z naslednjimi trditvami: 
 














Učno situacijo skušam oblikovati na 
način, ki vzbudi zanimanje pri študentih.      
Študente motiviram k postavljanju 
vprašanj, vezanih na obravnavano temo.      
Študente spodbujam k uporabi različnih 
virov informacij za reševanje 
problemskih nalog. 
     
Študente spodbujam k uporabi različnih 
načinov reševanja problemskih nalog.      
Študente spodbujam k sprejemanju 
različnih pogledov na obravnavani 
problem. 
     
Študente spodbujam, da iščejo rešitve 
problema s kombiniranjem različnih 
informacij, pristopov, konceptov. 
     
Študente spodbujam k iskanju rešitev in 
razlag za obravnavani problem.      
Študente spodbujam, da pridejo do 
temeljnih spoznanj s pomočjo refleksije 
vsebine in razprave o obravnavani 
tematiki. 
     
Pri študentih spodbujam razvoj 
zmožnosti preverjanja in apliciranja 
pridobljenega znanja. 
     
Študente spodbujam k prenosu 
pridobljenega znanja v prakso.      
Študente spodbujam k prenosu 
pridobljenega znanja na področja, ki 
niso nujno povezana z obravnavano 
temo. 
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UPORABA SPLETNE UČILNICE 
* Za konec Vas naprošam še, da odgovorite na nekaj kratkih vprašanj: 
Na spodnjem seznamu izberite visokošolski zavod, na katerem ste zaposleni. Če ste 
zaposleni na večih, izberite tistega, na katerem pri svojem pedagoškem delu najpogosteje 
uporabljate spletno učilnico. 
 AG - Akademija za glasbo  
 AGRFT - Akademija za gledališče, radio, film in televizijo  
 ALUO - Akademija za likovno umetnost in oblikovanje  
 BF - Biotehniška fakulteta  
 EF - Ekonomska fakulteta  
 FA - Fakulteta za arhitekturo  
 FDV - Fakulteta za družbene vede  
 FE - Fakulteta za elektrotehniko  
 FF - Filozofska fakulteta  
 FFA - Fakulteta za farmacijo  
 FGG - Fakulteta za gradbeništvo in geodezijo  
 FKKT - Fakulteta za kemijo in kemijsko tehnologijo  
 FMF - Fakulteta za matematiko in fiziko  
 FPP - Fakulteta za pomorstvo in promet  
 FRI - Fakulteta za računalništvo in informatiko  
 FŠ - Fakulteta za šport  
 FS - Fakulteta za strojništvo  
 FSD - Fakulteta za socialno delo  
 FU - Fakulteta za upravo  
 MF - Medicinska fakulteta  
 NTF - Naravoslovnotehniška fakulteta  
 PEF - Pedagoška fakulteta  
 PF - Pravna fakulteta  
 TEOF - Teološka fakulteta  
 VF - Veterinarska fakulteta  
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UPORABA SPLETNE UČILNICE 
* Spol: 
 Moški  
 Ženski  
 
* Starost: 
     
 
 
* Število let delovne dobe: 
     
 
 
* Vaš naziv:   
 
 asistent  
 lektor  
 docent  
 izredni profesor  
 redni profesor  
 predavatelj  
 višji predavatelj  
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UPORABA SPLETNE UČILNICE 
* Na spodnjem seznamu izberite kategorijo, ki najustrezneje opiše vašo izkušenost pri 
uporabi svetovnega spleta: 
 Brez izkušenj  
 Z nekaj izkušnjami  
 Srednje izkušen/a  
 Izkušen/a  
 Zelo izkušen/a 
* Na spodnjem seznamu izberite kategorijo, ki najustrezneje opiše vašo izkušenost z 
uporabo spletne učilnice: 
 Brez izkušenj  
 Z nekaj izkušnjami  
 Srednje izkušen/a  
 Izkušen/a  
 Zelo izkušen/a 
* Ali spletno učilnico uporabljate prostovoljno? 
 DA, uporaba spletne učilnice je prostovoljna.  
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UPORABA SPLETNE UČILNICE 
 





Če želite biti seznanjeni z izsledki raziskave, vpišite svoj elektronski naslov v spodnje 








Zaključna stran - Stran | 12 
 
 
UPORABA SPLETNE UČILNICE 















Spodaj podpisana Nina Kristl izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Sprejemanje 
informacijsko-komunikacijske tehnologije pri visokošolskih profesorjih na Univerzi v 
Ljubljani moje avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski obliki  na spletnih 
straneh Oddelka za pedagogiko in andragogiko. 
 
        
Ljubljana, 2014 NINA KRISTL 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
